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La Escuela etnoeducativa, territorialidades y su 
relación con la comunidad 


The Ethno-educational School, territorialities and its 
relationship with the community 


1 la escuela etnoeducativa sirve de mediación no colonizadora, en los procesos 

dialógicos con la comunidad, entonces puede ser posible resignificar las tramas 

discursivas donde la comunicación se constituye en una garantía que suscita las 
convivencias necesarias, que al hacerse posible la interpretación de mundos de vida, la 
coexistencia heterotópica, se hace más evidente. 


Se visiona una escuela que eduque al otro desde sus derechos originarios a la alteridad, 
a sus autonomías, para coexistir en un mundo que no puede ser considerado el mismo 
para todos; buscar mejores alternativas de educar en medio de múltiples culturas sin 
que ninguna de ellas se sienta en desventaja; de allí que la escuela etnoeducativa revise 
sus intencionalidades, formas de aprender y enseñar, currículos y pedagogías para 
avanzar en su ideal de “escuela en el territorio y territorio en la escuela”, de esa 
manera los estudiantes apropian el territorio y la comunidad en general también; así se 
pueden lograr avances significativos en los aprendizajes, en las concepciones de 
mundo tanto en los estudiantes como en los etnoeducadores. La escuela, conocedora 
de su territorio busca convergencia de saberes, acercamiento a la cultura y permite la 
entrada de nuevos conocimientos, se apertura a otras cosmovisiones y especialmente 
al reconocimiento del territorio como espacio para generar sentimientos de afecto y 
laboriosidad por el mismo. 


La praxis del etnoeducador enmarcada en los saberes ancestrales facilita el desarrollo 
de los Proyectos de Aula Comunidad, responde a las realidades culturales y subjetivas 
de un grupo de personas, la cual está en relación directa con sus problemas y 
necesidades y con los propósitos misionales de la escuela como escenario donde se 
concretan los procesos de enseñanza y aprendizaje permitiendo que el etnoeducador 
con su rol crítico-reflexivo, esté atento a los cambios e innovaciones que se necesiten, 
con ello se hace referencia a su impacto transformador desde la vivencia pedagógica, 
en tanto que como formador y político afecta a su colectividad y por su puesto al 
territorio. 


Se requiere de pedagogías que reconozcan las inequidades, los interrogantes y atenúen 
vicisitudes, que trasciendan los espacios educativos como lugares exclusivamente 
destinados a la “transmisión” de conocimientos, que reconozca la resistencia dialógica, 
las rupturas epistemológicas y las nuevas construcciones. Unas pedagogías que 
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interroguen el escenario escolar y la forma de construir conocimiento. Por lo tanto, la 
propuesta es trazar “caminos” distintos para educar de otra manera, en escenarios 
multiculturales para lograr la tan anhelada interculturalidad. 


La escuela etnoeducativa, propone un aula que vincule a la comunidad de manera 
permanente y constante; los sabedores de la cultura, el papá y la mamá, como 
etnoeducadores, entre otros agentes culturales, que están cerca de la escuela, 
compartiendo, intercambiando, saberes y conocimientos. Los ambientes de aprendizaje 
propios de la cultura y los que la escuela ha usado tradicionalmente son acordados; el 
niño los armoniza. Así, hay mayor acercamiento a las identidades de cada uno. El aula, 
está en la comunidad, no existen fronteras, por eso el niño aprende en la vida, aprende 
haciendo. 


La comunidad, como concepto cultural, da cuenta de personas que comparten 
elementos comunes. En la escuela etnoeducativa confluyen niños y adultos que 
participan de una O varias culturas (comunidad cultural), una o más lenguas 
(comunidad lingiifstica), una o dos sociedades (comunidad social) y uno o varios 
territorios (comunidad territorial). 


Así mismo, la comunidad cultural se concibe como un actor que se integra al proceso 
de formación, conociendo el papel que le corresponde, respetando los roles de acuerdo 
con su género. En sincronía, la familia se incorpora a la escuela, fortaleciéndola a través 
de la expresión oral y los sistemas de trasmisión de los saberes. De otra parte, se 
considera la importancia de la armonía niño-naturaleza-ambiente escolar. 


La comunidad se constituye en el escenario de aprendizaje y formación sin 
restricciones de tiempo, espacio, contenidos, responde al ¿dónde se enseña y se 
aprende? y ¿cómo se enseña y aprende? 


El aula-comunidad vincula las personas, los elementos de la cultura material, los 
rituales y aquellos símbolos y simbologías constituyentes de la cultura. Trasciende la 
noción de “cuatro paredes”, se ubica como el escenario ideal de enseñanza y 
aprendizaje que requiere elementos con significados; allí se rompen las relaciones de 
poder, hay diálogo de saberes, igualdad en la diversidad, el “tablero” no existe, tampoco 
las filas, los rótulos de mejor estudiante, los cuadros de honor pierden importancia, las 
jerarquías son matizadas con la familiaridad y confianza que genera el etnoeducador. 


El aula comunidad inserta en el ámbito espacial llamado escuela etnoeducativa tiene 
el sentido implícito de “educar en y para la diversidad” desarrolla saberes, 
conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para convivir con otras culturas; 
construye sus procesos culturales, pedagógicos y administrativos, encargándose de 
transformar el saber cultural en etnopedagógico. 

Se considera, fundamental concentrar la “atención” en la relación escuela 


etnoeducativa-territorialidad-aula-comunidad con el fin de hacer más incluyente los 
procesos de formación. 


Emilce Beatriz Sánchez Castellón 
Docente Universidad de La Guajira, Colombia 
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El proyecto Madremonte quinta dimensión: 
la psicología cultural y la construcción de comunidades de práctica! 


The Madremonte fifth dimension project: 
cultural psychology and building communities of practice 


Wane ayatawaa júchiki jiwuna'apú ja'rai ji'ipapa'a jfipajana: 
Ekiiruwaaka ja'u tuu akua ipaakat otta akumajaa koftirawaa júpúla oulakaa júchiki kasa 


Maria Cristina Tenorio 
mariacristina.tenorio @correounivalle.edu.co 
Universidad del Valle. Colombia 


Jorge Armando Garcia 
armando. garcia @ correounivalle.edu.co 
Universidad del Valle. Colombia 





Resumen 


El proyecto Madremonte es una investigación acción participativa -[AP- en el campo sociocultural y 
educativo, que, refinanciada y rediseñada en 2018, ha integrado estudiantes y profesionales de 
psicología, sociología y educación, con escolares, docentes y familias de tres Instituciones Educativas 
oficiales -IEO-, en dos municipios del departamento del Valle del Cauca, Colombia y una en el 
municipio de Cumbal, Nariño. Su objetivo es reconocer que el aprendizaje-servicio y la formación de 
practicantes universitarios y algunos docentes en modelos o interacciones educativas elaboradas desde 
la Psicología Cultural y las Ciencias Sociales, permitirá crear comunidades de práctica y aprendizaje, 
así como la apropiación social del conocimiento que facilite fortalecer y mejorar los aprendizajes de 
escolares, docentes, comunidades y universitarios participantes. 


Palabras-clave: Psicología cultural, quinta dimensión, aprendizaje-servicio, comunidades de 
práctica. 














1! Articulo producto del trabajo de investigación en el marco del Proyecto de Madremonte Quinta Dimensión. Iniciativa de investigación 
educativa desarrollada por el Grupo de Cultura y Desarrollo Humano del Centro de Investigaciones en Psicología, Cognición y Cultura 
del Instituto de Psicología, Universidad del Valle. Convocatoria interna 118, vicerrectoría de investigaciones, de esta misma universidad 
(2018-2020). 
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Abstract 


The Madremonte project is a participatory action research -IAP- in the sociocultural and educational 
field, which, refinanced and redesigned in 2018, has integrated students and professionals of 
psychology, sociology and education, with schoolchildren, teachers and families from three official 
Educational Institutions - IEO-, in two municipalities of the department of Valle del Cauca, Colombia 
and one in the municipality of Cumbal, Nariño. Its objective is to recognize that service-learning and 
the training of university practitioners and some teachers in educational models or interactions 
developed from Cultural Psychology and Social Sciences, will allow the creation of communities of 
practice and learning, as well as the social appropriation of knowledge that facilitates strengthen and 
improve the learning of participating schoolchildren, teachers, communities and university students. 


Keywords: Cultural psychology, fifth dimension, service-learning, communities of practice. 


Jukiijia kasa julu’u palirii piitchi 


Jia wane a’yatawaa jumaa a’inraa julu’u tii akua’ipaakat otta ekirajaakat, aapúnaaka apiila neerü 
jüliakat júpúla júnatia joo’u juyakat 2018, eere painwaajirain naa ekirajaashiikana namaa naa 
jiipu’yakanakana asanawaa jikii wayuu, naa kirakana jiinain juchiki ti akua’ipaakat otta naa 
ekirajiiliikana, namaa naa ekiraajaashtikana, ekirajiiliikana, otta napiishii naa yalakana julu’u apünüin 
ekirajiapala julu’u piama munusiipia julu’u tü mma Walle del Cauca otta wane julu’u tü municipio 
Kumpaltka anúlia, chaa Nariño. Ju’uniraka achiirua jukua’ipa jia ayaawataa jiain tü ekirajaa-jiimaa 
akaalijaa otta nekirajia naa o’ulakakana jaa’ in ekirajia natuma naa julu’ukana ekiraajiapia mulousukat 
otta noutku naa ekirajiiliikana júpúla nayan jiakuain musia kottirawaa jiale akumajuushi julu’ujee titi 
Ekiiruwaaka ja’u titi akua’tpaakat otta tüü juku’ipakat wayuu, jiain akumaleeriiin kottirawaa juchiirua 
oulakaa otta ekirajawaa, mùin aka jaa’in aapawaa atumaa jukua’ipa tü atújalaakat jüpüla achacheraa 
jiimaa anaataa jukua’ipa ekirajawaa natuma naa ekirajaashtikana, ekirajtiltikana, naa eekana napushua 
otta naa ekirajaakana julu’ujee tü ekirajaapúlee mulo’usukot junainkana akua’ipaakat tiitiwalai.. 


Piitchi jiitchuimaajatiikat: ekiiru’uwaakat jaa’u akua’ipaakat, ja’rai ji’ipapa’a shi’ipajana, 
atiljaa-painwajirawaa, kottirawaa jüpüla oulakaa jiichiki kasa. 











Introduccion 
Origen y sentido del proyecto Madremonte 


esde hace casi una década, el gobierno colombiano resalta la importancia de 
implementar nuevas estrategias que contribuyan con el afianzamiento del 
bienestar y la inclusión social a nivel nacional, planes que posibiliten un 
desarrollo acorde a las necesidades de las comunidades en contexto. Estos últimos 
objetivos, se pueden rastrear en las demandas y propuestas del Ministerio de Educación 
Nacional (2019, febrero 26), que buscan promover el desarrollo de programas que 
fomenten la convivencia escolar y el uso de TIC en las dinámicas educativas. La 
creación del Sistema Nacional de Convivencia Escolar y la institucionalización de 


ISSN 0123-9333 - AÑO 15 + N.” 28 (ENERO- JUNIO), 2021 


programas como el Plan Vive Digital, permiten vislumbrar el compromiso con el 
bienestar social y la educación, que profesan el Ministerio de Educación Nacional 
(MEN) y el Ministerio de Tecnologías de la información y las comunicaciones 
(MINTIC). 


Según el MINTIC (2019, noviembre 5), los principios del Plan Vive Digital, se 
resumen en dos objetivos generales. En primer lugar, siguiendo las orientaciones de la 
OCDE, este plan busca llevar a Colombia a establecerse como uno de los países líderes 
en la construcción y ejecución de aplicaciones sociales que, mediadas por TIC, 
contribuyan al desarrollo de las poblaciones desfavorecidas y de las esferas sociales 
que constituyen el funcionamiento del Estado. La finalidad de dicha estrategia refleja 
el interés del gobierno de impulsar el uso de las nuevas tecnologías de información y 
comunicación (TIC), para planear e implementar nuevas y diversas formas de 
interacción social que favorezcan el desarrollo nacional; entre ellas, nuevas estrategias 
educativas que potencien las dinámicas de aula, la convivencia escolar y por tanto la 
enseñanza y el aprendizaje en los niños, jóvenes y docentes. 


En el marco de los anteriores objetivos, el grupo de investigación (Cultura y Desarrollo 
Humano del Centro de Investigaciones en Psicología, Cognición y Cultura de la 
Universidad del Valle), financiado por el MEN, como parte del Programa de 
Investigación del CIER-SUR?; desarrolló (2014-2016), las primeras tres fases del 
proyecto Madremonte Quinta Dimensión. Esta iniciativa, durante su primer año 
(2014), buscaba la integración de TIC al trabajo de aula en una escuela rural del 
municipio de Palmira (Valle), sin embargo, en el transcurso del tiempo (2015-2016), y 
gracias al reconocimiento de las interacciones de los escolares, pares y docentes eran 
conflictivas y monótonas, éste, se fue convirtiendo en un programa que de entrada 
proponía generar condiciones en el marco de comunidades de práctica (Wenger, 2001; 
Vásquez Bronfman, 2011), centradas en la exploración de posibilidades para la 
formación docente, así como en la aprehensión de recursos didácticos y la generación 
de condiciones que hicieran posible la interacción, aprendizaje y uso de herramientas 
educativas como las TIC, el juego o la narrativa, para promover la educación emocional 
y social de los escolares, la convivencia escolar y el aprendizaje colaborativo. Todo lo 
anterior, facilitó el enriquecimiento de esta apuesta investigativa, llevándonos, durante 
2017, a modelar su introducción en una Institución educativa del oriente de Cali. 
Implementación que finalmente condujo a participar en las convocatorias internas de 
la universidad, para, después de ser aprobados por el comité de investigaciones, llevar 





2 El CIER-sur es el Centro de Innovación Educativa Regional del Sur Occidente colombiano, creado para investigar e innovar las 
dinámicas educativas del país. En 2014 lideró En programa de investigación “Contexto Escolar, TIC y Cambio Educativo ”. Sus objetivos 
se enfocaron en la introducción de las TIC en los contextos y procesos educativos formales. Se concentró en la formación docente para 
la investigación y educación, mediante el uso de las tecnologías informáticas actuales, teniendo en cuenta que su introducción se haría 
en un contexto social y cultural específico. El resultado se debía materializar en la construcción y sistematización de contenidos 
educativos que implicaran el uso de TIC y que se pudieran implementar a nivel nacional. 
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el proyecto a una segunda IFO del centro-oriente de Cali, y una IEO del cabildo 
indígena del municipio de Cumbal, Nariño (2018-2020). 


El plan de trabajo de este proyecto, estuvo y está fundamentado en la propuesta de 
Michael Cole? (1999), para proponer a niños y adolescentes de poblaciones marginadas 
o inmigrantes, ajenos a los modelos educativos dominantes en los Estado Unidos, 
actividades con sentido educativo, que les resultaran interesantes y fueran flexibles; 
con la particularidad de estar enmarcadas desde narrativas que retomaban los referentes 
culturales de los participantes y se desarrollaban a través de ordenadores, con el 
acompañamiento de estudiantes universitarios. Esta y otras particularidades del 
modelo, comprometían la motivación intrínseca de los estudiantes a la hora de 
participar en las actividades propuestas, promoviendo el aprendizaje colaborativo 
(Martín-moreno, 2004). Por su parte, los estudiantes universitarios funcionan como 
modelos para niños y adolescentes, que facilitan estructurar y significar positivamente 
la actividad educativa, la socialización y la identidad. Ahora bien, si tenemos en cuenta 
que la Apropiación Social del conocimiento (ASC), corresponde a todas las iniciativas 
y modalidades que contribuyen en su democratización; podemos comenzar a concebir 
que proyectos como Madremonte Quinta Dimensión, se encargan de que, estudiantes 
de los programas de psicología, sociología y educación, apropien, mediante el 
aprendizaje, los hallazgos y resultados de investigaciones sobre educación social y 
familiar (Educamos Juntos, 2013), deserción, permanencia e inclusión en la educación 
superior que se vienen realizando en la Universidad del Valle desde el año 2005 
(Tenorio, 2003; 2008; 2009; 2010; 2016). 


En este sentido, el trabajo realizado en el marco del Proyecto”, que inicialmente tuvo 
como objetivo general la mediación e integración de TIC en el trabajo de aula, en su 
cuarta y quinta fase, se transformó en un proyecto de investigación y formación 
continua para la conformación de comunidades de práctica que facilitaban la 
constitución de escenarios y compromisos para el desarrollo de las iniciativas del 
Proyecto. Nos mostró la gran potencialidad del modelo educativo Quinta Dimensión y 
el aprendizaje-servicio, para transformar las interacciones que se dan en la universidad, 
el aula y las escuelas. Incluso, entre la universidad y la escuela. Demostró que los niños 
responden maravillosamente a una propuesta de aprendizaje que toma en cuenta su 
cultura y su historia como individuos y comunidad; brindándoles la oportunidad de 
tener otro lugar en el aula y la escuela. Al mismo tiempo, visibilizó los límites: a) si 
los profesores no están interesados en cambiar, o por lo menos reflexionar sobre su 
manera de enseñar, y, b) tampoco quieren usar las TIC -o cualquier otra herramienta, 
técnica educativa o recurso didáctico-, los niños no se van a beneficiar con la 





3 Psicólogo cultural creador del modelo de actividad educativa Quinta Dimensión; estrategia diseñada e implementada en el 
Laboratorio de Cognición Humana Comparada de la Universidad de California. 

4 Para mayor información sobre este proyecto, revisar su página Web: http://cms.univalle.edu.co/amed/madremonte/. Se debe señalar 
que la falta de presupuesto ha dificultado la actualización su portal y la introducción de las nuevas fases de trabajo. Aun así, la idea es 
que, a partir de las nuevas apuestas que venimos diseñando y programando, podamos actualizar y enriquecer esta herramienta educativa. 
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introducción de una u otra tecnología digital o no digital. De la misma forma, permitió 
reconocer que, €) si los estudiantes no logran la autorregulación y la autonomía en las 
interacciones educativas que promueve la escuela, no habrá aprendizajes significativos 
y seguirá predominando en las aulas la agresión y la violencia entre estudiantes y hacia 
el profesor. Podemos decir entonces, que la implementación de las diversas fases del 
proyecto, y los reconocimientos frente al cambio logrado en los grupos acompañados 
en las escuelas, en términos de convivencia y aprendizaje colaborativo, continuó 
movilizando la preocupación del Grupo Cultura y Desarrollo humano, sobre ¿Cómo 
contribuir con la transformación de los docentes y con ello modificar la actividad de 
socialización y de aprendizaje en el aula?, ¿cómo transformar la agresividad cotidiana 
en las aulas, que impide interesarse en el aprendizaje y en la colaboración, para 
transformar las dinámicas de aula y de interacción escolar? y, ¿qué cambios serían 
necesarios en el contexto y en las prácticas escolares para conectar el interés de los 
niños con el aprendizaje?, ¿cómo vincular a las familias con las escuelas? Como se 
verá a lo largo del documento, creemos que se necesita, con urgencia, espacios y 
modelos educativos, como los creados por la Quinta Dimensión, que permitan al 
docente volver constantemente sobre su quehacer y que contengan estrategias basadas 
en la actividad de los escolares y en el uso creativo de diversos recursos didácticos. 
Escenarios de colaboración y aprendizaje mediados por herramientas educativas 
diversas que impliquen el juego, la narratividad, la colaboración, la flexibilidad y la 
adaptabilidad (Cole, 1999). Por esta razón, como respuesta a las experiencias, 
preguntas y problemáticas planteadas hasta el momento, nos propusimos la tarea de 
explorar estrategias de investigación y acompañamiento que facilitaran la 
conformación de comunidades de práctica y de aprendizaje entre los practicantes de la 
Universidad del Valle que participan en el proyecto y algunos docentes y escolares 
instituciones educativas participantes. 


La Psicología cultural, la Quinta Dimensión y el Aprendizaje humano 


La preocupación por el carácter significativo de las experiencias de aprendizaje y la 
intención de comprometer a los niños con actividades educativas en escenarios 
diferentes a la escuela tradicional, llevaron a Michael Cole, a desarrollar la 
metodología “Quinta Dimensión” (Cole, 1999). Esta forma de trabajo busca “hacer de 
la experiencia auténtica el fundamento de la educación” (Dewey citado por Cole, 
1999, 252), la llamada “Quinta” Dimensión, por cuanto, al sobrepasar las dimensiones 
espaciales y temporales, podría concebirse como una que no se formula ni describe 
desde las Matemáticas, o la Física, sino que se constituye simbólicamente: aquella 
donde inscribimos el sentido y construimos los significados que le damos a nuestra 
vida. Como lo sugiere Lalueza (2013). En las primeras tres dimensiones encontraremos 
las cualidades físicas de la materia: la longitud, la profundidad y la cantidad. La Cuarta 
Dimensión corresponde a la temporalidad, mientras que la Quinta es creada por el 
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lenguaje, hace referencia a la dimensión narrativa, simbólica e imaginaria de la realidad 
humana y, por tanto, a su diversidad cultural. 


La propuesta educativa “Quinta Dimensión”, se ha desarrollado en Estados Unidos 
(Cole, 1999), México (Rojas-Drummond, S.M. & Laboratorio de Cognición y 
Comunicación -LCC-, 1999; Quinteros, G., 2000), Uruguay (Viera, 2013; Da Silva, 
M., 2017; Da Silva, M.; Rivero, E.; Chiarino, C. y Pereyra, L.O., 2019), España 
(Padrós, M., Sánchez, S. y Luque, M., 2012; Luque, M. & Lalueza, J., 2013), Colombia 
(García, J., 2017; Quintero, C., 2019; Sánchez, J., & Bolaños, Y., 2019; Hurtado, N., 
& Moreno, J., 2018) y otros países. Se constituye como una alternativa a las dinámicas 
de enseñanza y de aprendizaje tradicionales. Aborda de manera transversal los 
contenidos educativos (escolares y extraescolares), mediante actividades inclusivas, 
que involucran el conocimiento, la tecnología, el uso de medios y recursos diversos, el 
juego, la flexibilidad y la interacción colaborativa entre personas que se encuentran en 
distintos momentos de su proceso educativo, a través de un escenario narrativo 
fantástico. Esta metodología, implementada y adaptada en diversos extraescolares y 
ocasionalmente en escolares, no solo cuestiona las concepciones y prácticas 
tradicionales de enseñanza y de aprendizaje, propone una estrategia concreta para su 
transformación. 


En este punto, no resulta descabellado señalar la importancia de modelos y proyectos 
como Madremonte Quinta Dimensión, por medio de iniciativas como éstas, se puede 
innovar la investigación, la intervención y el acompañamiento en el contexto escolar y 
comunitario, así como fundamentar las motivaciones para seguir investigando en el 
campo educativo, desde la perspectiva crítica de la Psicología Cultural y las Ciencias 
Sociales. 


Nuestra perspectiva de educación 


El trabajo de formación universitaria en el marco del aprendizaje-servicio para el 
acompañamiento en el contexto escolar que se dio y sigue dando en el marco del Proyecto 
Madremonte Quinta Dimensión, se encuentra fundamentado en la perspectiva de la Psicología 
Cultural propuesta por Michael Cole (1999). Desde su perspectiva, se propone la existencia y 
discusión entre dos psicologías. Una tradicional y hegemónica, que se basa en supuestos 
empírico-analíticos, organicistas y estadísticos, y otra orientación, denominada por este autor, 
como la segunda psicología, de corte histórico y cultural, centrada en el estudio de la mente 
como producto socio histórico y cultural, y no como una herencia genética que habla de una 
universalidad psíquica en la especie humana. Al igual que el autor, tomamos como base esta 
segunda psicología. 


Como lo podemos ver cotidianamente, o bien, reconocer en postulados de pensadores como 
Jerome Bruner (1997), vista desde un paradigma socio-construccionista, la educación es una 
práctica que requiere de sujetos que intercambien saberes a través de palabras, gestos y 
símbolos. La educación es un fenómeno de interacción social presente en todos los escenarios 
en donde ocurren intercambios entre un integrante del grupo experto y otro que no lo es. Esta 
herramienta cultural, acaparada por padres y profesores, constituye el “instrumento” con el que 
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los grupos sociales reproducen sus sistemas de creencias, prácticas, acumulados históricos, 
científicos, políticos, artefactos simbólicos, etc. Este proceso se da con el objetivo de asegurar 
la permanencia generacional de la cultura y, simultáneamente, ayudar a que “...los niños 
humanos aprendan a usar las herramientas de creación de significado y construcción de la 
realidad, para adaptarse mejor al mundo en que se encuentran y para ayudarles en el proceso 
de cambiarlo según se requiera.” (Bruner, 1997; 38). La educación tiene entonces dos 
funciones: 1.) ofrecer a los sujetos todas las herramientas de la cultura, construyendo 
conocimientos que permitan la comprensión del entorno social y físico; y 2.) proponer, 
propiciar y permitir los intercambios subjetivos necesarios para la construcción y 
transformación de realidades e identidades (Bruner, 1997). 


En otros términos, podemos decir que desde la perspectiva de aprendizaje postulado por Lev. 
S. Vygotsky (1993), complementada y desarrollada por James V. Wertsch (1993), Bárbara 
Rogoff (2003), Michael Cole (1999), se respalda en una concepción sociocultural del 
aprendizaje y el desarrollo humano. Desde esta perspectiva, asumimos que los procesos 
psicológicos complejos -lenguaje y pensamiento- se construyen desde el nacimiento, en la 
interacción con los otros y en la participación en actividades propias del grupo social al que 
cada persona pertenece. La perspectiva sociocultural cuestiona la naturalización de la 
inteligencia y la universalización de valores y criterios para la comprensión de cada individuo 
o comunidad, lo que en el escenario educativo implica ante todo reconocer los saberes de 
nuestras diferentes culturas y pensarlas en su especificidad; dar cabida en las interacciones 
educativas, a los conocimientos y saberes, las concepciones del mundo, las lógicas de 
pensamiento de los pueblos a los cuales pertenecen los grupos sociales específicos y al bagaje 
propio y específico de cada uno. No se trata de tolerar, tampoco de adaptar, sino de acoger la 
diversidad y aprovecharla, darle un papel dentro de proceso de educación emocional, social y 
político, así como el desarrollo y la apropiación social del conocimiento. 


De la misma forma, tomamos como referencia la propuesta de la Psicología y narrativa 
desarrollada por Jerome Bruner a lo largo de su obra, especialmente en los libros: La 
Importancia de la Educación (1987), Actos de Significado (1991), Educación: Puerta de la 
Cultura (1997) y La Fábrica de Historias (2003). En otros términos, esto quiere decir que 
partimos de la idea de que el ser humano construye un significado y un sentido sobre sí, los 
otros y el mundo, a partir de dialécticas y dialógicas narrativas que sitúan al yo en una realidad 
particularmente constituida por otros. Seres que, desde la singularidad de sus creencias y 
valores, aguardan para guiarnos y compartir el sentido de realidad que han construido 
colectivamente, en contextos, momentos y ambientes particulares, a lo largo de la historia. 


Además de lo anterior, otros elementos que sustentan los principios teóricos y metodológicos 
del proyecto, se basan en la propuesta de Michael Tomasello (2003), quien facilita comprender 
que el surgimiento a la cultura es la base de los procesos cognitivos específicos de la especie 
humana. Igualmente, tomamos como principio, la Teoría de la Reproducción y los capitales 
postulada por el sociólogo de la educación Pierre Bourdieu (2001), de esta manera, gran parte 
de nuestra intervención con jóvenes universitarios, docentes y familias, pasa por el 
autorreconocimiento que realizan los participantes de su historia personal, su herencia social, 
los elementos familiares, educativos y contextuales que han influido en su formación, y su 
relación con el aprendizaje y el trabajo intelectual. Por esta razón, resulta imprescindible tener 
como eje transversal de trabajo, el estudio de la subjetividad y sus formas de constitución, y, 
por tanto, el enfoque clínico psicoanalítico. Autores como Anny Cordié (2000; 2007), Jacques 
Nimier (2008), e incluso el mismo Freud (1938), nos llevan a comprender que el psiquismo 
humano y la subjetividad tienen la base en el lenguaje y se produce en la relación, orientando 
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el establecimiento de vínculos, así como el marco interpretativo que nos permite analizar y 
acceder al universo subjetivo de los estudiantes, sus familias y profesores. 


Por todo lo anterior, desde la Quinta Dimensión (Cole 1999), proponemos un marco narrativo, 
que fundamentado en los significados y elementos simbólicos que transitan en una comunidad, 
permita, el establecimiento de interacciones dotadas de sentido, que finalmente direccionen la 
colaboración activa y cooperativa de los participantes en un grupo, tenido en cuenta sus 
referentes y capitales. Además, como lo señala Lalueza (2013)*, no resulta descabellado afirmar 
que la construcción colectiva de un marco narrativo, que retome y dé un lugar preponderante a 
los referentes culturales de una comunidad, facilitará la cohesión de un equipo y el 
establecimiento de objetivos, compromisos y repertorios comunes, que direccionen las 
interacciones, promuevan la cooperación y el aprendizaje significativo. Todo lo anterior 
corresponde a lo que Lalueza denomina “Comunidades de práctica y aprendizaje”. 


Es así como las Comunidades de práctica, aparecen como la posibilidad de afianzar el 
aprendizaje colaborativo y significativo. Para Wenger (2001), las instituciones educativas 
promueven la visión del desarrollo, como proceso individual separado de las actividades que 
conforman la cotidianidad y las prácticas extracurriculares de los aprendices. Cuestión que 
relaciona con la falta de sentido que los estudiantes les atribuyen a las actividades educativas 
formales. En este sentido, invita a reflexionar sobre las posibilidades de comprensión de las 
formas de aprender, que pueden tener perspectivas que conciben el desarrollo como un proceso 
de participación social, que se constituye en la actividad y la interacción (pág. 19). El principal 
punto de intereses de la teorización que hace Wenger (2001), es poner la base del aprender, en 
la participación social. En consonancia con Rogoff (2003), entiende la participación no solo 
como compromiso con ciertas actividades y personas, sino como un proceso amplio que 
consiste en participar de manera activa en las prácticas de grupo, para así construir identidades 
comunes: esto da forma a lo que hacemos, conforma quiénes somos y cómo interpretamos lo 
que hacemos. Comprende los componentes necesarios para caracterizar la participación social 
como un proceso de construcción de conocimiento. Para Wenger (2003), todos los escenarios 
sociales que implican significados, experiencias, grupos con objetivos e identidades comunes, 
corresponden a las comunidades de práctica. Según este mismo autor, este escenario puede 
brindar a los principiantes acceso a la competencia y a la vez provoca una experiencia personal 
de compromiso porque incorpora esa competencia a una identidad de participación. Desde su 
óptica, la interacción entre experiencia y competencia es un factor indicado para aprender. Son 
factores que deben mantenerse en tensión con la práctica. 


En consonancia con esta visión y estrategia de trabajo colaborativo, aparece el aprendizaje- 
servicio. En uno de los artículos, publicados en la edición 5 del tercer año de la revista 
TZHOECOEN, dedicada a este concepto, se abarcan aspectos de estudios protagonizados por 
niños, adolescentes y jóvenes, en entornos educativos formales e informales, con respecto a su 
concepción y práctica en América Latina, reflexionando en sus orígenes regionales e 
internacionales como propuesta pedagógica; para finalmente, analizar su práctica en relación a 
los términos de “transición” e “itinerario” (Nieves, 2010, págs., 23-43). Estas actividades 
posibilitan que los niños, adolescentes y jóvenes pongan en práctica sus conocimientos al 





5 Es preciso señalar que el grupo de investigación Cultura y Desarrollo Humano, tuvo un proceso de formación y acompañamiento 
dirigido por el profesor Lalueza. En 2012 tuvimos el acompañamiento durante un trimestre, de Marta Padrós, miembro de su equipo, y 
docente en la Universidad Autónoma de Barcelona, nos introdujo en el modelo de 5* Dimensión, que ella manejaba en dos comunidades. 
El profesor Lalueza nos visitó en varias ocasiones y compartió los fundamentos y resultados del trabajo que viene realizando con los 
estudiantes de Psicología de esa universidad, desde los años 90, para promover aprendizajes significativos y colaborativos, en el marco 
de varias comunidades gitanas y con base en un marco narrativo significativo para ellos. 
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servicio de la comunidad; al mismo tiempo, ellos adquieren y desarrollan competencias para la 
vida personal, profesional y cívica. 


¿La narrativa de la Madremonte?$ 


Ahora bien, conociendo la perspectiva de trabajo, y el lugar que tienen conceptos que 
hemos desarrollado hasta este punto, podemos describir el lugar de la narrativa y la 
figura fantástica en el marco de la Quinta Dimensión. Según Lalueza (2013), el 
personaje mágico conoce lo que es conveniente para las comunidades a las que 
pertenecen los niños y sostiene una relación de protección, cuidado y supervisión, al 
tiempo que solicita apoyar su misión. Cumple la función de la norma y a la vez, 
permite incluir y restituir narrativas y referentes culturales propios de las comunidades 
participantes. 


En Colombia, las leyendas y relatos sobre personajes mágicos aún perduran en el 
campo, y dado que la urbanización del occidente del país fue un proceso muy rápido, 
los abuelos de gran parte de los niños que viven actualmente en zonas urbanas fueron 
campesinos, y han transmitido a sus hijos y nietos las leyendas sobre personajes 
míticos. En el texto “Psicoanálisis de los cuentos de Hadas”, Bruno Bethelheim (2002) 
interpretó el sentido formativo de diversos personajes -muchos de ellos figuras 
fantásticas o míticas- que, en las tradiciones de las diversas culturas, encarnaban el 
modelo de conducta aprobado por los mayores, al tiempo que castigaban a quienes no 
respetaban los modelos sociales correctos. Estas figuras servían de construcciones 
culturales que funcionaban como un soporte social de la autoridad parental. Ahora 
bien, y teniendo en cuenta que queremos educar emocional, social e históricamente en 
el contexto escolar, el personaje mágico Madremonte es muy apropiado para renovar 
el significado de trabajo en el aula e introducir una autoridad que invite a promover un 
nuevo sentido de vida social y de cuidado de la naturaleza, al parecer desconocido para 
la mayoría de los niños y jóvenes con quienes hemos trabajado. En las comunidades 
educativas impactadas, Madremonte se convirtió en un ser misterioso y mítico que 
recorre el mundo proponiendo la construcción de grupos de aprendizaje que quieran 
aprender a cuidar el ambiente, los animales y los seres humanos. Por medio de este 
marco narrativo, las actividades propuestas en las aulas y con familias, pueden 
innovarse y diversificarse. La relación cultural con el personaje, así como la magia de 
las interacciones que se dieron con los participantes en las aulas de la escuela veredal 
en donde comenzamos el proyecto, la convirtieron en el personaje mágico que nos 
ayudó a dar sentido al aprendizaje escolar, introducir nuevas técnicas y herramientas, 
transformar las interacciones agresivas de los niños, y promover su formación. 





6 Las generalidades del Proyecto y del marco Narrativo de la Madremonte pueden ser consultados en el trabajo de grado de Jorge 
Armando García, Madremonte 5D: Convivencia Escolar, Artes y TIC en la Escuela. Disponible en la biblioteca Mario Carvajal de la 
Universidad del Valle. También se puede consultar el Trabajo de Grado elaborado por Christian Quintero en el año 2019. Denominado 
Por los Caminos de la Madremonte: La Quinta Dimensión y la Construcción de una Comunidad de Práctica en un Aula de la IEO San 
Juan Bautista de la Salle, Cali, Colombia. 
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Igualmente, facilitó ampliar, adaptar e implementar el modelo en la ciudad de Cali a lo 
largo de 2017, 2018 y 2019 y en Cumbal, desde finales de 2018. 


Metodología 
Diseño de la investigación 


El Proyecto Madremonte, se trata de una investigación-acción participativa, de corte 
exploratorio y descriptivo, fundamentada en la Perspectiva de la Psicología Cultural y la Clínica 
Psicoanalítica. En consonancia con los planteamientos de Guba y Lincoln (1994), toma como 
principal referencia el paradigma interpretativo (hermenéutico, fenomenológico y etnográfico), 
en donde el investigador asume una posición participativa y dialéctica, que requiere de la 
descripción de casos específicos mediante ejercicios de interpretación, poniendo en el centro la 
narrativa y la voz de los individuos o comunidades con las cuales se trabaja. De la misma forma, 
se presenta como una modalidad para producir conocimiento desde una postura crítica, que, 
según estos mismos autores, debe producir caminos para la acción y la movilización social, 
cultural y política. De acuerdo con Ana Mercedes Colmenares (2012) la investigación-acción 
participativa -IAP- constituye “una opción metodológica de mucha riqueza, por una parte, 
permite la expansión del conocimiento, y por la otra, genera respuestas concretas a 
problemáticas que se plantean los investigadores y coinvestigadores cuando deciden abordar un 
interrogante” (p. 104). Ahora bien, considerando que las posibilidades que dicho enfoque 
metodológico ofrece son tan amplias y que el proyecto se enmarca en el campo educativo, 
resulta importante, enfocarnos en la contribución que ésta ha brindado al campo educacional a 
partir de las ideas y prácticas de Paulo Freire (1971), Lawrence Stenhouse (1988), John Elliot 
(1993), Miguel Martínez Miguélez (2000), entre otros. Estos autores, desde su lugar enunciativo 
y sus propios intereses académicos, lograron señalar que la investigación-acción participativa 
en el aula o el campo educativo, condensa un proceso por medio del cual los sujetos 
investigados participan activamente de todo el curso de la investigación y de las acciones de 
intervención que se realicen, en aras de contribuir con la resolución de la crisis educacional, 
donde la deserción, la apatía por el conocimiento, o las carencias en la formación pedagógica, 
constituyen la cotidianidad. 


Siguiendo a Martínez Miguélez (2000), la IAP en este campo, presenta una alternativa a las 
problemáticas enunciadas en tanto reconceptualiza la investigación educacional en términos 
más “participativos y con miras a esclarecer el origen de los problemas, contenidos 
programáticos, métodos didácticos, conocimientos significativos y las relaciones presentes en 
la comunidad de docentes” (p. 30), proponiendo con ello, categorías de análisis que discurren 
entre las actividades cotidianas que se desarrollan en el aula, los agentes que intervienen en ella 
y la red de significados inmersa en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Si revisamos el 
panorama colombiano respecto a la implementación de la IAP en el campo educativo, podemos 
encontrar que se ha preponderado en los últimos años, iniciativas académicas que han puesto 
en el centro del debate los aportes que dicha apuesta metodológica brinda al análisis e 
interpretación del plan de acción escolar. Entre estos investigadores, vale la pena enunciar los 
aportes hechor por Bernardo Restrepo (2004), José Federman Muñoz Giraldo (2002), Josefina 
Quintero Corzo (2002) y Raúl Munévar Molina (2002), quienes con sus trabajos nos han 
permitido acercarnos a una visión renovada del contexto escolar en un país con un constante 
conflicto entre la realidad social de los escolares y el mundo abstracto del discurso pedagógico 
que condensa el aula. 
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Construcción de Información 


Teniendo en cuenta lo anterior, podemos decir que el proyecto Madremonte es una IAP, basada 
en los métodos clínico y el etnográfico: en la observación participante, la escucha atenta, así 
como la participación acordada y aceptada, en las actividades que conforman el trabajo de aula 
de los escolares y docentes participantes. Mediante acercamientos etnográficos, 
acompañamiento clínico -educativo, entrevistas, talleres (juego, narrativa, artes y TIC), grupos 
de discusión y seminarios, venimos produciendo conocimiento en el marco de la cultura y la 
cotidianidad escolar de las 4 IEO. Lo hacemos, poniendo en el centro las experiencias, 
identidades y saberes de la población impactada, para así mejorar su inclusión sociocultural y 
educativa. Ha dado como resultado, entre otras cosas, una sistematización de experiencias que 
se presenta como la oportunidad de registrar y llevar un seguimiento riguroso a las prácticas o 
actividades que conforman la investigación y que permitirá diversos ejercicios de análisis, 
divulgación y proposición para nuevas fases. Como en el caso del presente documento. 


Fases de la investigación, participantes y fuentes de información 


Se señala que este ejercicio de investigación comenzó en 2014 (Fase I), en una IEO rural de la 
ciudad de Palmira. La reflexión analítica que fue construyéndose mediante la actividad de 
investigación y de acompañamiento que comenzó en ese entonces y que perduró a lo largo de 
2015 y 2016 (Fase 2 y 3), logramos llevar la presente iniciativa a la ciudad de Cali: A comienzos 
de 2017 (Fase 4), mediante la consecución de diversos recursos provenientes del grupo de 
investigación “Cultura y Desarrollo Humano”, modelamos la experiencia Quinta Dimensión en 
una IEO del oriente de la ciudad de Cali, con grandes resultados, que se tradujeron en la 
constitución de una comunidad de práctica y la introducción de la Quinta Dimensión a la 
mayoría de aulas de una de sus sedes. De la misma forma, desde el segundo semestre de 2018 
hasta la presente fecha (Fase 5), la Vicerrectoría de Investigaciones comenzó la financiación y 
supervisión del proyecto en el marco de las convocatorias de investigación interna de la 
Universidad del Valle -UV-. Con base en este apoyo, logramos fortalecer el proceso en la 
primera IEO de Cali, construyendo una huerta escolar, así como llevar el modelo a otra IEO del 
centro-oriente de esta misma ciudad y a una IEO del cabildo indígena del municipio de Cumbal, 
Nariño. En total cuatro IEO. 


Esta iniciativa se constituyó a partir de la participación de estudiantes universitarios de 
Psicología, Sociología y Educación, que estaban finalizando sus estudios y les interesó 
participar y aprender de manera práctica mediante procesos de acompañamiento e intervención 
social y comunitaria. En este caso, en el campo educativo, considerando la escuela como centro 
que además de formalizar la educación de las comunidades, se presenta como un espacio de 
construcción identitaria, así como de aprendizaje emocional, social y político de los niños, 
jóvenes, familiares y docentes que la transitan. Los escenarios que permitieron y conformaron 
la implementación de las cinco fases del proyecto, se dieron en el contexto escolar de tres IEO 
del valle del Cauca. Una en zona rural de Palmira entre el 2014 y el 2016, y dos en el oriente 
de Cali a lo largo del 2017, 2018 y 2019. Igualmente, en una IEO del cabildo indígena del 
municipio de Cumbal, Nariño en el 2019. De la misma forma, mediante los espacios formativos 
del Instituto de Psicología: a) Práctica de Fundamentación Profesional -PFP-, b) Práctica 
Profesional Supervisada -PPS-, c) Pasantías de Investigación -PI-; de la Facultad de 
Socioeconomía: d) Prácticas de Intervención Social -PIS-. Asimismo, en la Facultad de 
Humanidades de la Universidad del Valle: e) Prácticas docentes -PD-. 
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Las interacciones que guiaron el plan de trabajo, promovieron la contribución de los estudiantes 
en las actividades llevadas a cabo actualmente en las IEO participantes. Estas estuvieron 
conformadas por cuatro espacios formativos. El primero, tuvo que ver con la participación en 
seminarios reflexivos y formativos que posibilitaron el diseño y la comprensión de lo que 
subyace a las propuestas de trabajo y actividades que cada practicante elaboró y propuso 
semanalmente, con base en lo que iba hallando en la escuela. El segundo, se relacionó con el 
desarrollo e implementación de estas propuestas y actividades, mediante la negociación con los 
actores de la población a la que ésta se dirigía -escolares y docentes-, así como por medio del 
trabajo práctico en la IEO, al implementar con apoyo de los docentes, actividades para el 
mejoramiento de las situaciones de cada aula. Propuestas debidamente discutidas, enriquecidas 
y consolidadas en los seminarios del grupo de aprendizaje universitario. El tercero, dio lugar a 
los seminarios o mesas de trabajo que permitieron discutir los hallazgos generales con los 
docentes, para crear así, estrategias de acompañamiento pedagógico y educativo conjuntas. 
Finalmente, un cuarto escenario, en donde, mediante la revisión y reconstrucción histórica de 
los barrios y escuelas, -observaciones etnográficas, talleres, grupos de discusión y entrevistas-, 
se ha emprendido la elaboración de un diagnostico participativo, escolar y comunitario, a través 
de la caracterización de los participantes del proyecto, de la cultura y la cotidianidad escolar y 
comunitaria, por lo menos, de los barrios en donde se ubican las escuelas. 


Criterios de inclusión o exclusión de las sedes, docentes y practicantes 


Tuvo que ver con la disposición e interés de cada actor, respecto a la iniciativas y 
objetivos del proyecto. Las sedes educativas que participaron, contaban con docentes 
y coordinadores, que además de solicitar la presencia del proyecto después de su 
socialización, estaban previamente interesados en la formación profesional, la 
cualificación docente y la innovación educativa. Por su parte, los estudiantes 
practicantes que participaban, llegaron al proyecto, en busca de modelos alternativos 
de investigación sociocultural y educativa. Así como con intereses de realizar y 
aprender desde la práctica y trabajo en campo. Se debe señalar que se recibieron 
estudiantes de sexto semestre en adelante. 























Tabla 1 
Escuelas, aulas, participantes y actividades 

Fases IEO Sedes Aulas Docentes Practicantes Investigadores 

lorientadores 
Fase 1 Palmira 3 4 (0,1,3-1, 3-2) 4 4 6 
(2014) (1) 
Fase 2 Palmira 3 3 (3-1, 3-2, 3 3 4 
(2015) (1) 3-6 
Fase 3 Palmira 1 3 (3, 4, 5) 3 5 2 
(2016) (1) 
Fase 4 Cali 1 (1) 1 7 (2-1, 3-1, 3-2, 4-1, 4- 7 1 2 
(2017) 2, 5-1, 5-2) 
Fase 5 Cumbal, Cali 1 6 Cali 1: 7 Cali 2: 10 Cali 1: 7 / Cali 2: 10 25 2 

(2018-2020) y 2 (3) Cumbal: 7 
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En la tabla 1, se describe la información de los practicantes y docentes que participaron en las cinco fases que ha 
conformado el Proyecto. Comenzaremos presentando las fases, las IEO, las aulas, los docentes y los practicantes que 
participaron en cada una de ellas. Fueron cuatro IEO. En la IEO de Palmira participaron trece docentes en total. Cuatro 
docentes en el proceso de aula y nueve de los seminarios de formación. En las dos IEO de Cali, participaron diez y siete 
docentes, mientras que, en la IEO de Cumbal, participaron siete. Todos y todas de manera interesada y voluntaria. 
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Hallazgos y Resultados 


La primera fase, se desarrolló entre febrero y diciembre de 2014, mediante dos 
periodos de trabajo y en tres sedes de la IEO rural de Palmira. El primer semestre 
correspondió a un período diagnóstico en el que, mediante visitas de reconocimiento a 
la escuela y trabajo pedagógico y educativo con algunos docentes, fueron identificadas 
las características del contexto de dicha Institución. Además, se conformaron 
semilleros de investigación para la formación de practicantes o pasantes del pregrado 
en Psicología. Así, se construyeron y propusieron las primeras actividades que 
comprenderían o darían como resultado, la construcción del primer laberinto de 
misiones, que, conjuntamente con los profesores de una de las sedes de esta IEO, se 
les propondría a los niños de un tercer grado de una de sus sedes. 


En el siguiente periodo de esta fase (agosto-diciembre de 2014), el proyecto fue 
desarrollándose en diversos escenarios y actividades: se culminó con las propuestas 
del primer laberinto Quinta Dimensión, se inició con la implementación del seminario 
de profesores para fundamentar la construcción y realización conjunto de nuevas 
actividades. Finalmente, se articularon a la investigación otras sedes, así como la 
participación de estudiantes de Psicologia que cursaban las Prácticas de 
fundamentación y Profesionales. Es preciso señalar que, en los seminarios de 
profesores, además de reconocer y movilizar reflexivamente las concepciones y 
prácticas de los docentes, se tenía el objetivo de discutir los principios del modelo de 
la Quinta Dimensión que contribuían en la construcción de las actividades ofrecidas a 
los niños para su seguida implementación. En total, se llevaron a cabo treinta y una 
actividades en los grados de transición, primero y tercero de las tres sedes de la IEO 
rural de Palmira. Todas estas dinámicas, relacionadas con el quehacer educativo y 
pedagógico en el aula y en el marco de talleres 5D. Por su parte, los docentes tuvieron 
la oportunidad de participar activamente en 28 actividades, ofrecidas como espacio de 
formación, a lo largo del primer periodo (observaciones, entrevistas, talleres y 
seminarios). Asimismo, se debe aclarar que la finalidad que tenía la inclusión de 
estudiantes practicantes de Psicología, era brindar apoyo que facilitara la 
implementación del modelo educativo, mediante el acompañamiento en el aula al 
docente y a los escolares. También, se esperaba que los participantes contribuyeran en 
un diagnóstico o reconocimiento de lo que potenciaba u obstruía la introducción del 
modelo. 


En la Fase dos, se continuó desarrollando el proceso de Madremonte, en tres sedes de 
la IEO rural de Palmira, enriqueciendo con ello el modelo de trabajo, al facilitar la 
identificación de factores personales, sociales, culturales e institucionales que 
impedían la óptima implementación del proyecto; comenzando a aprender a trabajar la 
resistencia de las profesoras participantes, para introducirse en discusiones y prácticas 
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pedagógicas y educativas diversas e innovadores. De manera general, en este periodo, 
se realizaron dos seminarios de formación con docentes, diversos encuentros 
personalizados, semana a semana, entre cada uno de ellos y el practicante asignado. 
Así como diversas actividades 5D con los escolares de los grados tercero. En total 
treinta y seis talleres de Madremonte y la Quinta Dimensión en los tres grados 
enunciados. Finalmente, se señala que las actividades que se llevaron en una de las 
sedes desde 2014 y durante 2015, permitieron introducir ejemplarmente los principios 
y fundamentos del Modelo en uno de los salones y seguir con un segundo periodo en 
esta fase de trabajo. Con la particularidad de utilizar técnicas y herramientas educativas 
diversas, no solamente basadas en TIC. 


La educación emocional y social, las experiencias del equipo construidas durante la 
primera fase, así como la formación, experiencias y disposiciones de la profesora 
encargada del aula de tercero de la sede tres, se unieron a la narratividad, el juego y el 
arte, para mostrar una senda amable que facilitara la introducción y aplicación del 
modelo, en un aula de tercer grado, sin depender exclusivamente de la conexión a 
internet o la funcionalidad de las tabletas o demás TIC y siendo implementada en el 
contexto de la actividad cotidiana de enseñanza. Además, se enfatiza que los alcances 
de la anterior implementación, interesó particularmente al coordinador y a otros 
profesores de la sede tres, abriendo el camino para la introducción del modelo en todos 
los salones de esta escuela, durante 2016 y para la vinculación de familias al proyecto. 


En la fase tres, y a lo largo de 2016, retomamos la implementación del Proyecto en el 

grado tercero de la sede tres de la IEO rural de Palmira, en donde veníamos trabajando 
desde la primera fase. En esta ocasión, las visitas y sesiones de trabajo en el marco de 
lo que denominamos las misiones 5D, se hicieron cada ocho días durante los primeros 
meses (febrero-junio). Posteriormente, solo se realizaron visitas de seguimiento o de 
enmarcación narrativa para sostener la curiosidad e interés de los escolares y escuchar 
los avances o necesidades de apoyo de la docente. Generalmente, una vez al mes. En 
este punto, señalamos que, en esta nueva fase, se integraron tres practicantes más, que 
acompañaron los grupos de cuarto y quinto grado. A lo largo del año, realizaron visitas 
mensuales y quincenales a cuarto y quinto, respectivamente, lo cual facilitó promover 
la introducción del proyecto. En total, realizamos cuarenta y siete actividades con 
escolares y en compañía de sus docentes. En ese año, los estudiantes de las aulas 
participantes, recibieron muy buenos puntajes en los simulacros Saber Pro. La IEO que 
estaba entre las últimas de los listados en este ámbito, pasó a ser una de las primeras 
diez de la ciudad. De la misma forma, al finalizar el año lectivo, con el coordinador y 
los docentes participantes, se construyeron los planes de intervención que resumían la 
experiencia de trabajo que habíamos tenido entre 2014, 2015 y 2016. La idea era contar 
con un protocolo de formación que integrara lo realizado en el marco del Proyecto 
Madremonte 5D, en la universidad y en algunas IEO de Cali. 
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Este momento de la investigación corresponde a los hallazgos y resultados del trabajo. 
De no ser por los aprendizajes logrados, no se hubiera diseñado un protocolo de 
investigación, intervención y formación, que facilitara la continuidad del proyecto en 
mención (en 2017 en Cali). Este protocolo busca formar practicantes desde la 
perspectiva de la Psicología Cultural, para orientar a algunos docentes en el uso del 
modelo y seguir enriqueciendo la investigación educativa desde una perspectiva 
Clínica y Cultural e impactar contextos educativos vulnerados o vulnerables. 


En la fase cuatro, cuando finalmente trajimos el modelo a la ciudad de Cali, le 
apostamos a transformar las difíciles interacciones ocurridas en los salones y generar 
interés en los niños por los aprendizajes, mediante la Quinta Dimensión y la 
conformación de grupos de aprendizaje con los niños y comunidades de práctica entre 
docentes y practicantes. Fue un proceso que permitió posicionar el proyecto en una 
escuela y comenzar a afinar el modelo de formación universitaria y aprendizaje 
servicio, mediante la vinculación al campo de practicantes. Realizamos talleres en los 
salones de segundo, tercero, cuarto y quinto durante el año. Así como algunas 
actividades relacionadas con orientación familiar y formación de los docentes 
participantes. 


Durante la fase 5, agosto de 2018 y junio de 2020, fortalecimos lo anterior mediante 
los aprendizajes servicio en la universidad, la educación emocional, social y política 
de los escolares, la promoción de la reflexión autobiográfica de los docentes en torno 
a su quehacer profesional, así como en el marco de actividades significativas y 
escenarios formativos, que, modelados desde la Quinta Dimensión, facilitaron la 
introducción de estrategias y herramientas educativas diversas. Durante el proceso de 
los cuatro semestres que conformaron esta fase, realizamos seminarios de formación 
para practicantes y docentes, en las aulas y actividades etnográficas en las escuelas. 
Igualmente, tuvimos la oportunidad de abrir espacios para el acompañamiento a casos 
en las escuelas, logrando desarrollar talleres de formación y orientación a las familias 
involucradas. Mediante esas actividades, en una de las IEO de Cali, se construyó una 
huerta escolar, lo cual permitió desarrollar actividades con los escolares. Mientras que 
en la otra IEO, logramos la consolidación de un semillero de investigación de 
estudiantes para la educación social y de género. De la misma forma, se introdujo dicho 
modelo en una IEO del municipio de Cumbal -Nariño-, desarrollamos un estudio de 
caso que nos facilitó caracterizar la escuela, la comunidad y comenzar a proponer de 
manera escolar y extraescolarmente, el cuidado del medio ambiente, la educación 
social, cultural y emocional. 


Fue un proceso que mostró las grandes posibilidades del modelo, para trabajar por 
fuera del departamento, e incluso promover la territorialidad y la regionalización del 
conocimiento que se ha ido construyendo mediante esta investigación. El ejercicio 
realizado llevó a comprender la dinámicas de una institución que pretende desarrollar 
una educación que pone en juego los estándares, contenidos y principios orientados 
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desde el MEN y aquello que se conoce como educación propia, de ello se resaltan las 
actividades como la chagra, el cabildo escolar, la celebración de fiestas cósmicas y las 
mingas de trabajo y pensamiento, por medio de las cuales la institución ha logrado 
articular los conocimientos y saberes del territorio y la comunidad donde se encuentra 
ubicada. 


Conclusiones 


Como se ha planteado esta investigación, además de brindar escenarios de aprendizaje 
colaborativo a los universitarios y escolares, promover la educación emocional y social 
y facilitar la introducción de técnicas educativas diversas, desarrolló seminarios y 
talleres formativos a los docentes de las IEO participantes, para discutir las actividades 
y hallazgos construidos en las aulas con las que se trabajó, de tal manera que pudieran 
comprender la dimensión subjetiva del aprendizaje y su relación con el desarrollo 
biológico y sociocultural de los individuos y comunidades. Buscábamos constituir 
escenarios y estrategias (comunidades de práctica y aprendizaje) que integraran la 
universidad con las IEO, que permitiera comprender el universo simbólico que 
constituye el quehacer educativo de los docentes, así como lo que subyace a las 
modalidades de interacción que predomina entre los escolares. Igualmente, en el marco 
de estas actividades, se construyó la información que permitió alcanzar los objetivos 
de esta investigación. Se logró estudiar los referentes socioculturales que determinaban 
las prácticas de los docentes, los universitarios y los escolares, así como promovimos 
la educación emocional y social mediante el modelo mencionado y diversos recursos 
didácticos. 


Se puede afirmar sin temor, que esta propuesta de investigación-acción, impactó 
positivamente a los escolares de las aulas; se dieron los acompañamientos a la práctica 
de los docentes participantes. De la misma forma, se contribuyó formativamente a los 
docentes, mediante la presentación de perspectivas psicológicas, educativas y 
pedagógicas innovadoras, que ponen en el centro la subjetividad, la historia y la cultura 
de las comunidades a las que estarán dirigidas. Por tanto, es imprescindible reconocer 
que, a través de este proceso, se puede formar desde la perspectiva de la psicología 
cultural, a practicantes, docentes e investigadores del Grupo “Cultura y Desarrollo 
Humano” del Instituto de Psicología de la Universidad del Valle, para fomentar la 
apropiación social del conocimiento y poner el Alma Mater al servicio de quienes más 
lo necesitan. 
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Resumen 


Desde la revisión bibliográfica se proponen reflexiones en torno a la obra de Boaventura de Sousa 
Santos en el marco categorial de Enrique Dussel. Específicamente se reflexiona acerca de las nociones 
“ecología de saberes” y “traducción intercultural” de Santos, articuladas desde el método analéctico de 
Dussel, como categorías que permiten la visibilización de la realidad/naturaleza subalternizada 
(“semejanza analéctica”) del Sur global en el mundo dominante del pensamiento abismal y la razón 
indolente (“distinción moderna”). Esta visibilización se observa a través de la lógica de la presencia, 
de la exterioridad crítica, de las imágenes desestabilizadoras (como la del sufrimiento vinculada al Sur 
global). Se plantea la noción de pasado analéctico como categoría que encarna la energía vital tanto de 
las fuerzas comunitarias como de las experiencias supuestamente “vencidas” de la historia. Es el 
emerger del marco transontológico e interepistémico coexistente en el presente, en tanto “realidad 
vivida” (aesthesis referencial) o continuidad de la vida comunitaria (comunidad/naturaleza), y desde 
aquí potencial energía mesiánica de liberación. 


Palabras-clave: ecología de saberes, analéctica, traducción intercultural, pasado, mesianismo. 


Abstract 


This article proposes the articulation of the categories “ecology of knowledges” and “intercultural 
translation” from the analytical method by Dussel, materializing the emergence and visibility of 
subaltern reality/nature ("analectical similarity") of the Global South into the dominant world of abyssal 
thinking and indolent reason ("modern distinction"). This visibility is observed through the logic of 
presence, of critical exteriority, of destabilizing images (such as that of suffering linked to the global 
South). It is considered the notion of analectical past as category that embodies the vital energy both 
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the community forces and the “defeated” experiences of history. It is the emergence of the trans- 
ontological and inter-epistemic framework coexisting in the present, as "lived reality" (material 
alsthesis) or continuity of community life (community/nature), and from here potential messianic 
liberation energy. 


Keywords: ecology of knowledges, analectic, intercultural translation, past, messianism. 


Jukiijia kasa julu’u palirii pútchi 


Tú ashajushika akújushú juschiki “ayawatirawaa tú atújanika” muzia “ anoutira tú akuaipaka ” junainje 
nukujala Dussel, Nulerujutu Santos, mushia Boaventura, Anoutenajatuin tu akuipaka jupúla anajirajain 
na uchejewolika nama na palaptinajenawaralika. Najen na ashajulikana julujainjat ain tu atujunika 
musia tu akuipa Jumaiwajat ka jupula sotuin wain wanepia jupula kojutuijanin wayaa wanepia epunala 
waya juli maaka jupushuaya. 


Piitchi jiitchuimaajatiikat: ayawatiraa atujunii, akuipa jumaiwajatu, anoutira akuipa, 
achirajawaa. 











Introduccion 


ste trabajo investiga en el pensamiento critico de Boaventura de Sousa Santos 

un hilo conductor categorial que, según esta propuesta de lectura, atraviesa 

parte significativa de su obra. Su característica principal es la concepción de 
relaciones de alteridad desde su encarnada realidad material geopolíticamente situada. 
Desde aquí se plantea una pluriversa referencialidad material, vinculada raigalmente 
con las diversas comunidades y movimientos sociales contrahegemónicos del planeta, 
configurada como mediación ecológica O sea disposición que propende como 
horizonte categorial, como universo transontológico de sentido, ya sea finalmente a la 
vida o a la muerte, o sea a la participación de la racionalidad reproductiva. En este 
territorio opera igualmente la fetichización solipsista e instrumental del pensamiento 
abismal (Santos); la colonialidad, la opresión capitalista, de género, junto con la 
conciencia crítica y con la responsabilidad de lo que significa vivir y habitar un lugar 
determinado, según una particular situacionalidad histórico-política, locus de 
enunciación o expresión de geocultura. Desde este supuesto se propone la categoría de 
pasado analéctico que, más que estar signada sólo por el eje monocorde de la razón 
proléptica o razón instrumental moderno-progresista, de la ampliación ilimitada del 
horizonte de expectativas moderno (expresión de la voluntad de poder y de la 
acumulación capitalistas), se constituye en la emergencia de un pasado vivo, en tanto 
exterioridad crítica siempre reactualizable frente al horizonte histórico del presente 
hegemonizado, análogamente como el “trabajo vivo” en Marx es siempre exterioridad 
crítica a la subsunción formal del modo de producción capitalista. Por tanto, esta 
manifestación semejante o común del pasado analéctico siempre está coexistiendo, 
aunque sea asimétricamente en las relaciones de dominación -de la materialidad de la 
dominación- con la expresión distintiva dominante del “mundo” ontológico-cultural de 
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la modernidad occidental y su potencial desarrollo cronológico del tiempo, 
conllevando la asimilación del pasado a su condición residual de hecho “anacrónico”, 
o sea como mera negatividad o diferencia. Conforme a esta premisa, se pretenderá en 
este trabajo examinar cómo la obra de Santos despliega la reinvención categorial de 
los conceptos metropolitanos principalmente a nivel epistémico-metodológico, 
fundamentando su posición desde la traducción intercultural, a través del principio 
conceptual de la hermenéutica diatópica (como expresión viva del método analéctico- 
crítico), específicamente en la revelación del pasado analéctico según su 
manifestación permanente (“trans-histórica”) en tanto “realidad/naturaleza” siempre 
“intramundana”, bajo la analéctica de la praxis cultural humana, constantemente 
rehistorizable. Tras la lectura del ángelus novus realizada por Santos (2007: 153), se 
puede articular este planteamiento con la concepción mesiánica del pasado 
benjaminiano y su crítica radical al concepto moderno de la historia, basado en el 
tiempo vacío y homogéneo del progreso, pero a su vez con una serie de cosmovisiones 
y filosofías ancestrales de América en las que el pasado es una experiencia de 
vivificación memorial del presente y una actualización ético-crítica de los criterios y 
tradiciones esenciales de una comunidad en conformidad con la coyuntura histórica o 
política contingente. 


De la teoría crítica a la traducción intercultural y a la analéctica 


Uno de los elementos centrales que rescata Santos de la “Teoría crítica”, 
especificamente de la primera escuela de Frankfurt, es la inadecuación de la ‘realidad’ 
al “mundo” existente o “totalidad” positiva. Los hechos de la realidad no agotan las 
posibilidades de la existencia, ni su grado de variación más allá de lo empíricamente 
dado (Santos, 2007: 16). Sin embargo, a pesar de esta concepción que busca superar la 
lógica coactiva de la razón instrumental moderna, la noción de totalidad ocupa un 
puesto primordial para concebir, por ejemplo, bajo la lógica de la industria cultural 
propuesta por Adorno o el dualismo epistémico burgués reflexionado por Horkheimer 
(Santos, 2007: 18-19), a la sociedad moderna en su conjunto (desde su mismo lugar de 
enunciación europeo). Esta aproximación teórica sobre la base de la idea de totalidad 
permite imaginar la transformación de la sociedad como un todo; alternativa radical 
frente a la sociedad burguesa, como lo preconizó la teoría marxista en su momento 
(Ibíd.: 21)'. Este punto de vista desplegado en torno a la lógica de la 
totalidad/negatividad no puede dar cuenta ciertamente de la multiplicidad de formas 
culturales y epistémicas del planeta, por lo que su destino no podrá ser más que 
cuestionado por Santos, como se apreciará en lo sucesivo. 


El punto crucial aquí es que uno de los fracasos de la teoría crítica moderna fue, según 
Santos, no haber reconocido que la razón que crítica no puede ser la misma que piensa 
(2007: 26). Se precisa de una teoría crítica -‘posmoderna’ según Santos en esos años- 
que conciba toda forma de conocimiento como una crítica al conocimiento mismo 





' Santos distingue una sociología funcionalista ligada principalmente con el orden de la regulación social y una sociología marxista 
vinculada con la idea de emancipación social (2007: 21). 

2? Cayendo en lo que Dussel designa como el paradigma solipsista de la conciencia presente en la teoría crítica de la primera escuela de 
Frankfurt (2015a: 60). 
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(Ibid.: 27), especialmente a su contextualización pragmática. En este caso surge el 
cuestionamiento sobre la acción discursiva presente en la comunicación humana, 
llevada a cabo por la segunda escuela de Frankfurt -como una forma de consumar el 
proyecto moderno argumentada por Habermas- en tanto reflexión sobre la 
discursividad de la intersubjetividad comunitaria (Dussel, 2015a: 68). Sin embargo, 
este análisis no puede plantearse, según Santos, como un nuevo modelo universal de 
racionalidad discursiva, constituido como un felos de desarrollo para toda la 
humanidad, ya que la perspectiva habermasiana resulta ser una visión limitada y 
eurocéntrica de la racionalidad comunicativa; universalidad que en la práctica excluye 
de participación real a las cuatro quintas partes de la población mundial (2013: 22-23). 


Santos piensa que el problema subyacente de un “posmodernismo celebratorio” (2007: 
26), caracterizado por testificar la inexistencia de soluciones modernas para los 
problemas modernos, implica aceptar/resistir lo meramente existente, perdiendo así 
credibilidad las posibilidades efectivas de un conocimiento comprendido como 
emancipación (Ibíd.: 27). El retorno a la categoría de totalidad, central para Hegel, 
Lukács o Heidegger, y para la primera escuela de Frankfurt (Dussel, 2015a: 55-56), 
permite pensar -desde una razón cosmopolita (Santos, 2007: 109)*- la posibilidad de 
su trascendencia interior o exterioridad (Dussel, 2011: 41), revelando la existencia de 
una parte invisibilizada y oprimida dentro de este universo homogeneizador. Esta 
otredad sólo se visibiliza desde el ámbito de la exclusión. Cuando se busca el 
despliegue de la razón comunicativa y su consenso intersubjetivo se soslaya a todos 
quienes quedan fuera de la participación en tal consenso. No es coincidencia que los 
excluidos de esta teoría de la acción comunicativa (de orden formal) sean las víctimas 
de una precariedad material de orden global. Aquí la primera escuela de Frankfurt 
vuelve a ser significativa, pues sitúa el problema de la materialidad en el sentido de la 
corporalidad viviente (Dussel, 2015a: 53), aunque aún sin considerar en su horizonte 
hermenéutico la negatividad material propia del colonialismo, proveniente en América 
Latina de la encomienda, la mita, la hacienda, las plantaciones esclavistas, etc. (Ibíd.: 
55). 


En este punto surgen las interrogantes sobre una posible reinvención de la 
emancipación social propuesta por Santos (2007: 77) y cómo ésta puede dialogar 
críticamente con un pensamiento como el de Enrique Dussel, especialmente en torno 
al paradigma de la liberación y al método analéctico-crítico expuesto en su obra’. La 





3 Se postula tanto un posmodernismo como un poscolonialismo de oposición, en la medida en que asumen críticamente la disyunción 
entre los problemas de la modernidad y las posibles soluciones a ésta (Santos, 2007: 26). En este sentido opera su “oposicionalidad” 
enraizada finalmente en la temática (pos)colonial. 

4 Santos es explícito al mencionar que “desde el punto de vista de la razón cosmopolita que aquí propongo, la tarea que tenemos delante 
radica tanto en identificar nuevas totalidades, adoptar otros sentidos para la transformación social, como proponer nuevas formas de 
pensar esas totalidades y de concebir esos sentidos” (2007: 109, cursivas nuestras). Estas “nuevas formas de pensar” implican el 
despliegue de marcos categoriales otros. 

5 Donde la liberación se concibe como la “praxis que subvierte el orden fenomenológico y lo perfora hacia una trascendencia metafísica 
que es la crítica a lo establecido, fijado, normalizado, cristalizado, muerto” (Dussel, 2011: 104; cursivas del original). La liberación 
surge entonces de la noción de exterioridad que se activa por estar constitutivamente -ontológicamente, no geográficamente- más allá 
del fundamento de la totalidad; por ser insubsumible a éste, por tanto, siempre en último término, excedente, exterior. La analéctica, 
por su parte, se define como “el hecho real humano por el que todo hombre, todo grupo o pueblo, se sitúa siempre “más allá” (anó-) del 
horizonte de la totalidad (...) el momento analéctico nos abre al ámbito meta-físico (...) refiriéndose semánticamente al otro” (2011: 
238). La analéctica, entonces, en tanto “hecho real humano”, se expresa a través del método analéctico-crítico, el cual busca superar la 
univocidad del paradigma de la identidad/diferencia moderno, siguiendo la lógica semejanza/distinción analéctica, cuya variación 
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idea del Sur global puede ser efectivamente un espacio categorial y experiencial 
común, donde las propuestas de un pensador como Santos, quien escribe desde el Sur 
de Europa, pero teniendo una vasta experiencia con los movimientos sociales del 
“tercer mundo”, puedan articularse internamente con los planteamientos 
fundamentales de un pensador como Dussel, quien ha buscado por su parte desde la 
periferia, desde el lugar de América Latina en la historia universal (Dussel, 2015b: 20), 
el horizonte teórico para las prácticas de liberación del Sur global. Una primera 
aproximación diría que lo que evidentemente tienen en común es la idea de 
transformación social? y a su vez la importancia asignada a la justificación y 
factibilidad de todo conocimiento desde la ética 0 praxis de reconocimiento del otro, 
antes que desde la poiesis imperial/colonial e instrumental del sí mismo (Dussel, 
2008)”. Esta dimensión ética es la que, tanto bajo el prisma de la “ecología de saberes” 
y la traducción cultural como de la analéctica, da contenido, desde una ética material 
(Dussel, 2014: 47) como la sustentada en esta investigación, a las prácticas de 
liberación del Sur global. 


El pensamiento crítico de Santos se caracteriza por usar conceptos metropolitanos 
(como “posmoderno”, “emancipación”, ‘contrahegemonia’) (2007: 41), respondiendo 
así genuinamente a su locus de enunciación europeo y haciéndose cargo de una larga 
tradición de luchas y emancipaciones sociales intraeuropeas. El “Sur de Europa” parte 
de las propias “exclusiones” europeas? que, en tanto ‘Sur’ son “semejantes” con las de 
otras realidades del planeta, aunque obviamente “distintas? por la marcación colonial, 
sin dejar de reflejar de todos modos el padecimiento, exclusión y sufrimiento de una 
parte significativa de su población”. En este sentido, el planteamiento conceptual de 
Santos, aunque todavía usa la noción de “posmodernismo”, expresa una serie de reparos 
colaterales a ella, como por ejemplo la incapacidad de generar un pensamiento nuevo 
de alternativas de transformación social (2007: 42-43), como también la tendencia a 
centrarse sólo en la descripción que la modernidad occidental efectúa de sí misma 
(occidentalocentrismo), ocultando con este procedimiento el padecimiento de quienes 
fueron víctimas de la violencia moderno/colonial (fenómeno del colonialismo); 
además de propiciar la desaparición de las relaciones de poder centro-periferia (Ibíd.: 
47), validando así la existencia de múltiples centros y periferias (policentrismo) que 





principal resulta ser la coexistencia de elementos semejantes, transontológicos e interepistémicos (por ejemplo, la afirmación de la vida 
puesta en tela de juicio en contextos marcados por el hambre, la pobreza, la violencia, en suma, la negatividad material de la corporalidad 
viviente, donde lo “real del hecho humano” es su vinculación con lo semejante por antonomasia como es la realidad/naturaleza, donde 
esta última se concibe como “la parte del cosmos comprendida en el mundo” (Dussel, 2011: 170)), junto a elementos distintos, peculiares 
a los horizontes culturales de las diversas comunidades del planeta. Sobre este punto se volverá en lo sucesivo. 

6 Santos la concibe desde una perspectiva contrahegemónica arraigada en los movimientos sociales y Dussel desde una concepción 
analéctica en filosofía política a partir de la categoría de “pueblo”, enfatizando que el asunto no es revolución o reforma, sino 
transformación o reforma, pues la revolución, como se conoce históricamente, es sólo una transformación radical sincrónica, en un 
acontecimiento histórico determinado. 

7 Esta categoría es la que Dussel designa como ego conquiro (2008: 165). 

8 Estas exclusiones se aprecian, por ejemplo, en el pensamiento de Luciano de Samosata, de Nicolás de Cusa y de Pascal. Ellas conforman 
lo que, bajo la figura crítica de un Occidente no occidentalista, se evidencia en tanto enfoques epistémicos excluidos y marginados 
dentro del mismo territorio europeo (Santos, 2014a: 431). 

? Santos reflexiona “por el hecho de ser originario del sur de Europa no se puede deducir que mi propuesta sea geopolíticamente europea 
del sur. El Sur que sirve como base a mi propuesta no es el sur de Europa sino el Sur global creado por la expansión colonial de Europa” 
(2007: 53; cursivas nuestras). 
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sólo soslayan acríticamente las diferencias capitalistas, coloniales e imperiales, como 
asimismo, las aspiraciones éticas y políticas subyacentes a la idea de “emancipación”. 


El “posmodernismo de oposición” se encuentra, tomando las distancias del caso, más 
cerca del modernismo que del posmodernismo celebratorio (Santos, 2007: 46), donde 
su condición de “emancipación social” proviene, como se mencionó, tanto de la 
tradición de marginación y exclusión intraeuropea como de su apertura a la 
problemática colonial de orden global que, desde su consideración estructural o 
constitutiva, sitúa el problema colonial estrechamente vinculado con las prácticas de 
liberación. El “posmodernismo de oposición”, por tanto, concibe la superación de la 
modernidad occidental desde una perspectiva poscolonial y posimperial (Santos, 2007: 
51). Los saberes y prácticas excluidos del paradigma del pensamiento abismal se 
correlacionan desde su referencia material, analécticamente hablando, con las 
propuestas de liberación del Sur global (emergidas de la “zona colonial” encarnada en 
este mismo ‘Sur’), especialmente con aquellas que despliegan su mayor poder 
contrahegemónico a partir del uso del método analéctico como soporte de una 
hermenéutica diatópica en la traducción intercultural propuesta por Santos (2007: 
111)". 


El factor crucial de la transformación social subyacente a la teoría crítica moderna 
reposó en la idea de un futuro socialista auspiciado por el movimiento constante de las 
fuerzas productivas y por la lucha de clases (Santos, 2007: 22), donde la 
industrialización actuó fundamentalmente como partera del desarrollo. En cambio, en 
el mundo de la transición paradigmática expuesto por Santos!!, parece imposible una 
metanarrativa de la emancipación social, puesto que ya no opera únicamente una lógica 
histórica (mundo/tiempo/historicidad), basada en el historicismo y la monocultura del 
tiempo lineal (donde la identidad se concibe como futuro y la diferencia o negatividad 
como pasado), sino también, analécticamente, una concepción histórica otra fundada 
sobre criterios ético-políticos semejantes entre Santos y Dussel (2007: 66-67)”. Este 
proceso se acusa en la confrontación pragmática, o sea ético-política, de las acciones 
con sus resultados (Santos: 2007: 67), puesto que lo que desnuda el fetichismo en el 
pensamiento de Marx -y que aquí en analogía con el pensamiento abismal propuesto 
por Santos refiere, al fetichismo de la dialéctica de la modernidad en su conjunto 
(Bautista, 2018)- es la invisibilización de los efectos negativos producidos por la 





10 Por hermenéutica diatópica se entiende “la interpretación de preocupaciones isomórficas y comunes a diferentes culturas, las cuales 
son ventiladas por semejantes que son capaces y están dispuestos a argumentar con un pie en una cultura y con el otro en la otra” (Santos, 
2007: 236). Estas preocupaciones comunes o semejantes corresponden a la expresión de un marco transontológico e interepistémico 
como el propuesto por el método analéctico crítico de Dussel (1995: 221), donde siempre se parte de la base de la existencia de un otro, 
de por lo menos dos (dia-tópico) existencias en términos categoriales para llevar realmente a la praxis cualquier intento de conocimiento. 
1! Etapa en la que “nuestro tiempo es testimonio de una crisis final de la hegemonía del paradigma sociocultural de la modernidad 
occidental y que, por tanto, es un tiempo de transición paradigmática” (Santos, 2014: 438, cursivas nuestras). 

12 Vinculados con la categoría de proximidad desarrollada por Dussel en tanto “aquello que se encuentra más allá del mundo de la 
ontología, del ser, anterior al mundo y su horizonte. Desde la proximidad, más allá de toda proxemia, anterior a la verdad del ser, es que 
venimos a la “luz del mundo”, cuando nos revelamos, cuando nuestra madre nos pare” (2011: 45; cursivas nuestras). Su proximidad es 
su condición de anterioridad (lo “dia-tópico” de Santos), lo previo a toda manifestación en tanto expresión ontológica de un único 
mundo. Antes de que el “mundo” se constituya como tal está el “otro” y con este hecho la relación de alteridad instituyente de las 
categorías de proximidad y contacto, a partir de la dimensión ecológica basal entre seres humanos y naturaleza; lo que Hinkelammert 
denomina circuito natural de la vida humana (2014: 16). 
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inversión de la realidad en una ontología social de mercancías vivificadas y en 
relaciones humanas cosificadas y anuladas. 


Razón proléptica (imposibilidad del tiempo e historia del otro) y sociología de las 
emergencias 


Como señalan Marramao y Koselleck, las sociedades idean el poder de acuerdo con 
concepciones de temporalidad imaginadas, cuyas relaciones de dominación más 
asentadas son las que establecen jerarquías entre temporalidades (Santos, 2007: 95). 
La comprensión del mundo así incide directamente en la creación y legitimación del 
poder social sobre la base de concepciones del tiempo y de la temporalidad. Quien 
domina es quien impone la superioridad del tiempo, pero a su vez quien logra imputar 
el tiempo de la contemporaneidad es quien establece esta supremacía y por 
consiguiente del poder social mismo”. 


Santos define la razón proléptica como aquella parte de la razón indolente, 
correspondiente a la razón instrumental del tiempo histórico moderno, que “concibe el 
futuro a partir de la monocultura del tiempo lineal” (2007: 99). La historia moderna, 
siguiendo el horizonte del progreso, se autopresentó como ilimitada en la concepción 
del futuro en tanto infinito (Ibíd.: 99). Esta concepción se transformó en el paradigma 
de la modernidad occidental. La razón proléptica, es decir, ni siquiera se cuestiona el 
futuro, pues cree que “lo sabe todo de él y lo concibe como una superación lineal, 
automática e infinita del presente” (2007: 81). El distanciamiento y la amplificación 
del horizonte de expectativas moderno en referencia a su espacio de experiencias 
(Koselleck, 1993: 343), conllevó a que la cosmovisión del progreso se consolidara 
como marco categorial. Se establece una visión del “pasado histórico” caracterizado 
por su desvalorización, en la medida en que la mayoría de las teorías de la historia se 
fundamentaron en función del futuro. El pasado fue visto como “hechos transcurridos”, 
o sea como instancia incapaz de hacer su irrupción en el presente, generando que el 
poder de fascinación del tiempo se traslade completamente hacia el futuro (Santos, 
2007: 154), quedando el pasado subrepresentado y subcodificado (Ibíd.: 173). Este 
proceso comporta la concepción residual del pasado en tanto desecho o artefacto 
desvalorizado, anacrónico!*. Santos cita a Jack Goody y su famosa tesis sobre el “robo 
de la historia”, considerándola como “una crítica radical del teleologismo que domina 
la tradición canónica y eurocéntrica de la historia europea y del mundo. El teleologismo 
consiste en proyectar en un pasado más o menos remoto de Occidente una característica 
o ventaja única que explica la dominación de Occidente en el mundo actual y la certeza 
lineal de su trayectoria futura” (Santos, 2014: 435). 





13 Santos remite a Koselleck cuando este autor enfatiza la existencia de una “no contemporaneidad de lo contemporáneo”, aunque sin 
reparar en la imposición forzada, colonial, implicada en la imposición del criterio de ‘contemporaneidad’ que, obviamente, es occidental 
(2007: 87). 

14 En este sentido “la modernidad occidental ha producido la no contemporaneidad de lo contemporáneo, la idea de que la simultaneidad 
esconde las asimetrías de los tiempos históricos que en ella convergen (...) la no existencia asume la forma de residualización, la cual, 
a su vez, ha adoptado, en los últimos siglos, varias designaciones, la primera de las cuales fue la de lo primitivo o salvaje, siguiéndole 
otras como la de lo tradicional, lo premoderno, lo simple, lo obsoleto o lo subdesarrollado” (Santos, 2013: 25; cursivas nuestras). Bajo 
este marco epistémico el pasado es la negatividad, la inexistencia ontológica, la “diferencia”, frente al futuro que es la “existencia”, la 
identidad plena del tiempo. 
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En este escenario se comprende mejor a Occidente como una construcción civilizatoria 
cuyo tipo de racionalidad instrumental se basa en la contracción del presente dada la 
expansión del futuro (Santos, 2007: 80). Este hecho implica que el futuro sea 
imaginado como infinitamente abundante y homogéneo (Ibid.: 99). Se propicia aquí la 
generación de una razón indolente o anestésica, donde la infinitud y profusión del 
tiempo provoca indiferencia e insensibilidad ante las brutales asimetrías temporo- 
espaciales que habitan en el planeta ligadas con el posicionamiento geosocial ocupado 
en la cartografía global. Por el contrario, cuando esta indolencia de la razón proléptica 
es criticada a partir de la posibilidad de contracción del futuro, inmediatamente se 
genera un cambio de paradigma en el que el futuro se torna escaso y, por tanto, se 
constituye en objeto de cuidado (2007: 99)!. 


Este giro conlleva a que la determinación de lo posible, asunto central de la razón 
proléptica y asimismo espacio en disputa frente a la sociología de las emergencias, sea 
un horizonte histórico-político de acuerdo con las exigencias prácticas de la vida 
comunitaria, atravesadas por su propia historicidad, disidente frente a la lógica 
monocorde del tiempo lineal moderno. Estas historicidades particulares tienen como 
rasgo común su condición de posibilidades y capacidades concretas, que no existen en 
el vacío de la indeterminación del tiempo cronológico moderno (Santos, 2013: 27). 
Este atributo genera que la sociología de las emergencias, en tanto investigación de las 
alternativas que conforman el horizonte de las posibilidades concretas de 
emancipación social, lleve a cabo necesariamente una nueva semantización de las 
expectativas históricas (Santos, 2007: 104); hipertrofiadas por la expansión incesante 
del horizonte de expectativas moderno. Esta resemantización se vincula estrechamente 
con los escenarios contextuales de sus propuestas, los cuales se hallan a su vez en 
estricta sintonía con las posibilidades y capacidades concretas de su realización 
práctica. No existe el despliegue del régimen histórico propiamente moderno, surgido 
de la dimensión singular-colectiva del discurso histórico moderno, desplegado 
igualmente en la idea de la filosofía de la historia (Koselleck, 1993: 127). Este régimen 
es el histórico-vanguardista, caracterizado por su proyección futura e “iluminada” 
(aunque en algunos casos autodestructiva como en las vanguardias históricas 
europeas). Sin embargo, desde el escenario de la sociología de las emergencias se 
formulan más bien teorías de la retaguardia (Santos, 2013: 21), cuya distinción es el 
trabajo de artesanía en vez de, como se dijo, arte moderno o modernista. En efecto, 
aquí más que un trabajo de liderazgo clarividente se precisa uno de testigo realmente 
implicado (Ibíd.: 22). 


Es bajo este contexto que Santos usa la sentencia del “todavía no” de Bloch (2007: 
100). Lo posible juega aquí un rol crucial, ya que permite revelar la totalidad inagotable 
del mundo. La premisa del “todavía no” remite a “como el futuro se inscribe en el 
presente y lo dilata” (Ibid.: 100). Se transita de una contracción del futuro, al conllevar 





15 Se aprecia aquí cómo “la axiología del progreso es, de este modo, sustituida por la axiología del cuidado” (Santos, 2007: 103). Bajo 
este paradigma el tiempo tiene valor, no en un sentido de explotación capitalista, sino como condición de posibilidad (transontológico) 
para la valorización de la dignidad del acontecimiento (el cuidado de lo viviente), del tiempo humano por antonomasia, no subsumido 
bajo la lógica de valorización capitalista implicada esencialmente en el tiempo de trabajo abstracto pagado por el salario. 
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el desplazamiento de la ética del progreso/función a la del cuidado/servicio!*, a una 
expansión del presente; expresión de las pluriversas manifestaciones culturales del 
planeta. La aprehensión aesthesica o sensible de estas disímiles formas de vida requiere 
de una racionalidad cosmopolita que permita la expansión del presente en desmedro 
de la contracción del futuro, debido a la inevitable necesidad de “crear el espacio- 
tiempo necesario para conocer y valorar la inagotable experiencia social que está en 
curso en el mundo hoy” (Ibid.: 80). Se debe franquear entonces de un momento de 
contracción del futuro, esto es, su reaesthetización en tanto superación arquitectónica 
del anestesiamiento provocado por la razón proléptica, a un estado de expansión del 
presente operativo por la sociología de las ausencias'”. En este proceso actúan 
sinérgicamente también las sociologías de las emergencias en cuanto proyecciones 
locales (“universalismos regionales” o “localismos globales”), emergidas con los 
horizontes históricos alternativos o contrahegemónicos. 


Las proyecciones locales, las alternativas concretas y contextuales, enraizadas en el 
cuidado de la tierra y de los ciclos naturales, deben generalmente disputar el espacio 
del mestizaje, de la hibridación cultural. Desde aquí se impone normalmente la 
instrumental hegemonía simbólico-discursiva del pensamiento moderno-occidental, 
secundada por la amplificación sensible del arte moderno canonizado, sobre otras 
culturas y marcos epistémicos, especialmente a través de la desrealización de su 
condición corporal o material, por ejemplo en prácticas genocidas y epistemicidas 
ejercidas contra indígenas y la reducción sensible en tanto epidermización y afrofobia 
descrita por Fanon en referencia a la experiencia vivida del negro (Fanon, 2009: 44; 
Wynter, 2009: 334). Para que se concrete entonces la emergencia de nuevos espacios 
de significación y formas de ver el mundo se necesita de un proceso de amplificación 
simbólica de los saberes, prácticas y agentes “de modo que se identifique en ellos las 
tendencias de futuro (lo todavía no) sobre las cuales es posible actuar para maximizar 
la probabilidad de la esperanza con relación a la probabilidad de la frustración” 
(Santos, 2013: 28). La sociología de las emergencias conlleva la “amplificación 
simbólica de muestras, de pistas, y de tendencias latentes que, a pesar de incoadas y 
fragmentadas, dan lugar a nuevas constelaciones de significado” (Ibid.: 49). A 
diferencia del acrecentamiento simbólico totalizador dispuesto por la “poiética 
moderna” fundada sobre la base de la razón indolente y el pensamiento ortopédico!* 
(Santos, 2014a: 439), la amplificación simbólica encarnada en la sociología de las 
emergencias tiende a ejercerse totalmente circunscrita en torno a la práctica contextual 
situada, es decir, a una posibilidad concreta de realización desde donde se intencionan 
las posibilidades futuras del presente. Se identifican así las señales, pistas o trazos de 
posibilidades futuras (todavía no) en todo lo que ya existe (Santos, 2007: 105). En cada 
una de estas marcas se juega una “posibilidad futura aún por identificar y una capacidad 





16 La figura crítica del servicio se relaciona con la alteridad y sus posibilidades ‘mesianicas’ de liberación. Como lo menciona Dussel, 
siguiendo a Agamben “los miembros de la comunidad mesiánica hacen ‘uso’ (del griego kresis) de los bienes a su disposición, como 
puras mediaciones en vista de la responsabilidad mesiánica de servicio” (2010: 40). 

17 Con el fin de “expandir el presente, propongo una sociología de las ausencias; para contraer el futuro, una sociología de las 
emergencias” (Santos, 2007: 80). 

18 Pensamiento que Santos recupera de Ortega y Gasset por encarnar “el constreñimiento y el empobrecimiento causado por la reducción 
de los problemas a marcos analíticos conceptuales que le son extraños” (2014a: 439). 
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aún no plenamente formada para llevarla a cabo” (Ibid.: 105). Lo que ha quedado fuera 
o subcodificado por el orden dominante del discurso moderno y su lógica abstracta- 
representacional, es lo que, para este horizonte de comprensión, es solo señal o pista 
(Ibíd.: 105)!”. Frente a estos indicios debe prestar una cuidadosa atención una 
sociología de las emergencias que desde la contracción del futuro vaya en pos de una 
amplificación del presente. Santos lo expresa claramente cuando sostiene que “es en 
este exceso de atención donde reside la amplificación simbólica” (Ibid.: 105). Lo que 
esta aseveración revela es que a diferencia del incremento simbólico 
moderno/occidental, fundado sobre lo que Castro-Gómez designa como “hybris del 
punto cero” (Castro-Gómez, 2005: 18), en tanto punto de observación ubicuo y 
operativo por omnisciencia, por una radical y penetrante capacidad de abstracción, la 
amplificación simbólica descolonial precisa por su parte de la mirada cercana, de la 
excesiva atención sensible frente a su pista. Dada la larga historia de invisibilización y 
de ausencia de muchas de estas prácticas y saberes encubiertos por el despliegue 
imperial occidental es que se comprende mejor la estrategia de visibilidad e 
inteligibilidad asociada a la amplificación simbólica de huellas, pistas y marcas, con 
el fin de instalar la problemática poscolonial o descolonial sobre la “espacialidad” del 
presente que, en tanto superación de la monocorde hipertrofia del tiempo futuro, 
adscribe tanto el futuro como posibilidad y potencia bajo la figura del “todavía no”, 
como asimismo, las energías reprimidas del pasado, como bien lo observó Benjamin 
en relación al concepto moderno de la historia, y como a su vez, lo ha expuesto Silvia 
Rivera-Cusicanqui (2010: 51) conforme a la noción de pachakuti o re-corporización y 
re-presencia del pasado en tanto vida y referencias comunitarias ancestrales 
reactualizadas en lo común del presente. 


Razón metonímica (inexistencia del espacio del otro) y sociología de las 
ausencias 


La razón metonímica se proclama como única forma de racionalidad totalizada en sí 
misma dada su instrumentalización de la espacialidad, en la medida en que toda parte, 
toda realidad cultural particular, es tributaria finalmente de una identidad cultural 
superior autoafirmada como totalidad. Por este hecho la razón metonímica se torna 
indolente al soslayar otros tipos de racionalidades, pues su intención primaria ha sido 
siempre la manipulación o conversión en materia prima de otros saberes y realidades 
culturales (Santos, 2007: 81). En este sentido, la razón metonímica está “obcecada por 
la idea de totalidad bajo la forma de orden” (Ibid.: 83). Y la primera disposición para 
constituir el orden, no desde el caos como sería la experiencia puramente metropolitana 
(anarquía), sino desde el colonialismo (Ibíd.: 26) en tanto experiencia del Sur global 
(liberación), es la división ontológica (Maldonado-Torres, 2007) entre el ser y el no- 
ser. La razón metonímica es facultada entonces para diseccionar quiénes son los 
existentes, esto es, los creíbles, los reconocibles, y quiénes los inexistentes, lo no 
creíbles y sólo instrumentalizables. Así se entroniza el saber en el lado del existente, 
del creíble, del cual su discurso tiene valor dentro del horizonte de comprensión 





19 Aquí se expresa la premisa de Gumbrecht, destacada por Santos, como veremos más adelante, sobre la distinción entre una cultura de 
la presencia y una del “significado” como es la cultura moderna (2014b: 103). 
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hegemónico de su tiempo. En cambio, el inexistente lo es no porque no exista en cuanto 
tal, o sea, físicamente, sino porque su voz (episteme) no tiene credibilidad y, por tanto, 
no resulta ser una alternativa válida a ser considerada en el consenso intersubjetivo de 
la comunidad de vida y de comunicación”. Lo inexistente resulta ser, bajo esta 
perspectiva, el arsenal de la ignorancia. Sin embargo, esta ignorancia es una ignorancia 
colonialista cuyo rasgo distintivo es su rechazo sistemático “al reconocimiento del otro 
como igual y en su conversión en objeto asumiendo históricamente alguna de estas tres 
formas: salvaje, naturaleza u oriente” (Santos, 2007: 49). Es evidente aquí la negación 
de la humanidad del otro, su cosificación y anulación, principalmente de la parte más 
débil: los sobreexplotados, los excluidos, los “objetos” descartables del sistema. La 
ignorancia colonialista llega a gatillar punzantemente el “déficit de la representación 
en nombre propio que es inherente al colonizado” (Ibid.: 70)?!. Esta práctica muestra 
que tanto desde la misma corporalidad singular como del “cuerpo” social, epistémico 
y comunitario, opera el déficit de representación, en tanto práctica activa de reducción 
aesthesica y nulificación ontológica (Fanon, 2009: 111) de acuerdo con la producción 
activa de inexistencia, esto es, de alternativas no creíbles y no válidas a lo existente 
(Santos, 2007: 89). 


Los procedimientos de producción de inexistencia se caracterizan por desacreditar una 
singularidad determinada, tornándola “invisible, ininteligible o descartable de un modo 
irreversible” (Santos, 2007: 90)”. El problema es que, por una contingencia histórica, 
el todo, siendo objetivamente sólo una parte transformada en centro de referencia para 
todas las demás (Ibíd.: 84), se emplaza como marco dominante, consumándose en este 
acto un tremendo desperdicio de experiencia socio-comunitaria”. La expresión de este 
desperdicio se mide en toda su magnitud cuando se asume que la diferencia 
epistemológica entre dos culturas, especialmente entre una cultura metropolitana como 
la occidental y una colonial como la mayoría de las culturas periféricas, es una cuestión 
política que cuando se fetichiza como totalidad lleva al máximo la producción de 
“ignorancia” en tanto comoditización de otros saberes, esto es, declaración de su 
inexistencia en el mismo momento de su instrumentalización o extracción económico- 
epistémica. Santos designa a esta lógica maximalista de producir ignorancia o 
colonialismo -cuando el otro deja de ser sujeto para convertirse en objeto- como 
fascismo epistemológico (2014a: 452). Esta expresión es análoga al colonialismo 
epistémico dispuesto bajo la forma del epistemicidio “cuya versión más violenta fue la 
conversión forzada y la supresión de los conocimientos no occidentales llevadas a cabo 
por el colonialismo europeo” (Ibid.: 452). Esta maquinaria de injusticia surgida de una 
forma fetichizada de totalidad occidental, guiada por el emplazamiento del 





2 Esta práctica de inferiorización se caracteriza porque “la no existencia es producida bajo la forma de una inferioridad insuperable, en 
tanto que natural. Quien es inferior lo es porque es insuperablemente inferior y, por consiguiente, no puede constituir una alternativa 
creíble frente a quien es superior” (Santos, 2013: 25). Así se consolida una naturalización de la producción de no-existencia o zonas de 
no-ser, en lo que se puede designar como poiética moderna (Soazo, 2018). 

21 Esta idea la esboza Mbembe (2014: 32) cuando expone sobre la crisis tanto de la teoría del nombre como de la del signo y en su 
conjunto de la representación de la modernidad occidental. 

2 Los principales modos de inexistencia o ausencia producidos por la razón moderno-colonial son: el ignorante (saber), el retrasado 
(tiempo), el local (espacio), el inferior (raza) y el improductivo (clase) (Santos, 2013: 24). 

2 Precisamente frente a la fetichización o absolutismo del saber, Santos recupera de Nicolás de Cusa la noción de Docta Ignorancia en 
tanto saber que “sabe lo que se ignora” y por tanto es consciente de sus limitaciones (2014a: 449), constituidas finalmente en 
demarcaciones éticas e imperativos antifetichistas. 
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pensamiento ortopédico y la razón indolente, comporta una variada gama de usos 
metafóricos farmacológicos, pues el malestar y la rabia son ‘tratados’ “como prótesis 
farmacéutica, con la anestesia del consumo o, en la aplastante mayoría de los casos, 
con la anestesia de la ideología del consumo sin posibilidad realista de consumir y, 
finalmente, con toda la fantasía de la industria del entretenimiento” (Ibid.: 442). 


La totalización efectuada por Occidente implica que la multiplicidad de mundos 
existentes queda reducida al mundo terreno y la pluralidad de tiempos al tiempo lineal 
(Santos, 2007: 85). En consecuencia, la razón metonímica “disminuyó o sustrajo el 
mundo mientras lo expandía o asimilaba de acuerdo con sus propias reglas (...) con 
ello, lo que es considerado contemporáneo es una parte extremadamente reducida de 
lo simultáneo” (Ibid.: 87). El proceso de instalación de esta lógica epistémica tiene una 
clara datación histórica. Emerge con la constitución del denominado pensamiento 
abismal. Para Santos, el pensamiento occidental moderno es un pensamiento abismal 
en la medida en que es configurado como un sistema en el que las distinciones 
invisibles constituyen el fundamento de las visibles, estableciéndose a partir de líneas 
radicales que dividen la realidad en dos universos “este lado de la línea” y el “otro lado 
de la línea abismal” (2013: 31)”. Con el surgimiento del proyecto imperial del 
colonialismo y del capitalismo globales se asentó “la división abismal entre lo que hoy 
designamos como Norte global y Sur global” (Santos, 2014a: 449). La existencia de 
distinciones “invisibles? -o sea, no reconocibles/creíbles- en las sociedades 
metropolitanas “visibles? se materializa expresamente en los territorios coloniales. 
Estos encarnan la lógica del más fuerte, donde ya no rige el estado de derecho que, 
desde el “descubrimiento” de América, imperó sólo a “este lado de la línea” en las 
denominadas “líneas de amistad” promulgadas desde el siglo XVI”. Al “otro lado de 
la línea” prima la lógica de la violencia y del despojo en tanto disposiciones ontológicas 
y prácticas concretas de agenciamiento que luego se reproducirán con la expansión de 
las líneas abismales globales. A “este lado de la línea” opera la dialéctica de la 
emancipación/regulación para la resolución de conflictos, mientras que al “otro lado 
de la línea” se ejerce lisa y llanamente la violencia directa y el saqueo de los bienes 
materiales/culturales (Santos, 2013: 32). 


La línea global abismal se caracteriza por delimitar las nuevas formas de gobierno 
indirecto a partir de la transformación de la propiedad y el derecho de propiedad, pues 
ésta “especificamente la propiedad de los territorios del Nuevo Mundo fue (...) el 
asunto clave que sostiene el establecimiento de líneas modernas, abismales y globales” 
(Santos, 2013: 47). Lo que en el contexto europeo fue el develamiento categorial de 
que la propiedad sobre los medios de producción se convierte por extensión en 
poseedora de la fuerza de trabajo, al establecer el control sobre la producción de 
mercancías y con esto la subsunción formal sobre los productores, en el contexto 
colonial la situación fue muy diferente, pues el control sobre los sujetos no pasó 





24 Este “otro lado de la línea” comprende “una vasta cantidad de experiencias desechadas, hechas invisibles tanto en las agencias como 
en los agentes, y sin una localización territorial fija” (Santos, 2013: 34; cursivas nuestras). 

25 Santos define las líneas abismales, siguiendo el trabajo cartográfico y político-jurídico de Carl Schmitt. En este sentido, menciona en 
primer lugar las “rayas” del siglo XV -donde aún primaba un orden espiritual global- y posteriormente, las “líneas de amistad”, en las 
que se rompe este orden global común, constituyendo una dualidad abismal “entre los territorios a este lado de la línea y los territorios 
al otro lado de la línea” (2013: 35). 
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indirectamente por la mediación de las cosas, sino que “fue la forma original de control 
sobre las cosas, lo último incluyendo ambas cosas, humanas y subhumanas” (Ibid.; 
47). Este tipo de control desnudo ejercido en el espacio colonial lleva consigo la línea 
global abismal que “define la exclusión radical y la no existencia legal” (Ibid.: 41). Se 
manifiesta así la nueva tendencia patentada por el capitalismo global en la que se busca 
“excluir del contrato social a un fragmento significativo de la población de nuestros 
países, y obligarlos a que vuelva a su estado natural” (Santos, 2007: 167). 


El colonialismo evidencia cómo el otro ha sido víctima de su objetualización, y con 
ello, de su exclusión radical y anomia legal. Esta forma de nulificación se expone a 
nivel epistémico, en el campo de la ‘verdad’ moderna y las ‘falsedades’ periféricas 
(creencias, idolatrías y magia incomprensible), y a nivel político-jurídico, en el caso 
del reino de la legalidad/ilegalidad y la anomia. Se expresa aquí, en el cruce de ambos 
niveles, una especie de ausencia radical “la ausencia de humanidad, la subhumanidad 
moderna” (Santos, 2013: 38). Lo colonial se convierte así en el “punto oculto” del 
contrato civil, donde las creencias y comportamientos incompresibles encarnan el 
sinsentido dentro del horizonte de comprensión moderno, pues su extrañeza, su “fuera 
de lugar” según los ojos metropolitanos, desembocó en la negación de su naturaleza 
humana (Ibíd.: 37). 


La negación epistémica se expresa por tanto en la explícita invisibilización de los 
conocimientos populares, aquellos que ni siquiera quedaron fuera de la “diferencia 
imperial” entre la ciencia moderna y la filosofía y teología, ya sean laicos, plebeyos, 
campesinos e indígenas. Estos conocimientos son estimados como irrelevantes porque 
se encuentran más allá de la verdad/falsedad (Santos, 2013: 33)°°. Estas formas de 
saber fueron activamente producidas como inexistentes, como saberes ausentes 
generados por la epistemología hegemónica (Santos, 2014a: 451). El efecto de este 
acto de fascismo epistemológico es la creciente descorporización o desensibilización 
del cuerpo al sufrimiento del prójimo. Se expresa aquí un acto de anestesia O 
indiferencia, en la medida en que el dolor humano siempre ha devenido finalmente en 
una conceptualización abstracta, que devalúa “la dimensión visceral del sufrimiento, 
su marca visible de experiencia vivida en la carne” (Santos, 2014b: 95; cursivas 
nuestras). Bajo esta perspectiva la razón indolente parte desde una creciente 
desensibilización (anestetización) de los sentidos, del sensorium perceptual 
(perceptum), que permite la experiencia directa del sufrimiento de los demás (Ibid.: 
95). Estas marcas visibles dejan su huella imborrable, por ejemplo, a nivel de la lengua 
de las culturas oprimidas. En ellas, ciertas experiencias radicales de la dominación, de 
la opresión, quedaron impronunciables. Santos arguye que una adecuada traducción 
intercultural debiese ser responsable de la “impronunciabilidad de algunas 
aspiraciones centrales de los saberes y prácticas que fueron oprimidos en la zona 
colonial” (Santos, 2007: 124). Pero, asimismo, como veremos en los apartados 





26 Evidenciándose cómo “al otro lado de la línea no hay conocimiento real; hay creencias, opiniones, magia, idolatría, comprensiones 
intuitivas o subjetivas, las cuales, en la mayoría de los casos, podrían convertirse en objetos o materias primas para las investigaciones 
científicas” (Santos, 2013: 33; cursivas nuestras). 
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siguientes, el dolor, la experiencia de la derrota de esas marcas visibles, pueden leerse 
desde la figura crítica del pasado como gatillante activo del poder político del presente. 


Este poder se disputa en la medida en que una crítica radical a la razón metonímica sea 
condición necesaria para recuperar la experiencia desperdiciada. Para esto se requiere 
de la dilatación del presente, implicada en la posibilidad de proliferación de diversas 
‘totalidades’ como la coexistencia entre ellas (Santos, 2007: 88). Con este evento se 
plasma la ampliación del campo de experiencias creíbles con las cuales ampliar el 
mundo y dilatar el presente, haciendo asimismo que aumenten las posibilidades de 
experimentación social en el futuro (Ibíd.: 93). La sociología de las ausencias debe 
revelar, a partir de la contraposición más basal, esto es, del contraste aesthesico 
referencial implicado desde el concepto de ecología, como se verá en lo sucesivo, la 
diversidad y multiplicidad de prácticas sociales y hacerlas “creíbles por contraposición 
a la credibilidad exclusivista de las prácticas hegemónicas” (Santos, 2007: 98). Se trata, 
como dice Santos, de una “versión amplia del realismo, que incluye las realidades 
ausentes por la vía del silenciamiento, de la supresión y de la marginalización, esto es, 
las realidades que son activamente producidas como no existentes” (Ibid.: 98). En este 
escenario, el de los campesinos empobrecidos, los restos del comercio de esclavos, los 
constantes intentos de recuperación territorial de las comunidades indígenas, se 
despliega la exigencia de hacer visibles las experiencias sensibles oprimidas. Por tanto, 
superar la razón metonímica, emerger (espacialmente) una sociología de las ausencias 
y presentizar (temporalmente) una sociología de las emergencias puede efectuarse si 
el pensamiento abismal es contravenido desde una ecología de saberes, en la que se 
reconozca la pluralidad de los conocimientos heterogéneos existentes en el planeta, en 
tanto formas de vida, en cuanto modos de presencia. 


Ecología de saberes, ética y afectividad desde la ignorancia analéctica 


La diferencia epistemológica de todo intercambio cultural sólo puede ser minimizada 
a través de comparaciones recíprocas entre saberes, en la búsqueda de límites 
(‘distinciones’) y posibilidades cruzadas (“semejanzas”) (Santos, 2014a: 453). A esta 
forma contrastiva de vincular las asimetrías entre distintas epistemes, Santos designa 
“ecología de saberes” (Ibid.: 453). Su punto de partida es la condición de posibilidad 
(transontológica) de establecer un diálogo intercultural entre saberes atravesados por 
la diferencia epistemológica, mediante el despliegue de una traducción intercultural y 
la potencialidad asimismo de generar un conjunto de saberes disponibles para efectuar 
un procedimiento de traducción, por medio de la implantación de una artesanía de las 
prácticas (Ibíd.: 453). La importancia de situar la escala de conocimiento a nivel de las 
“comparaciones recíprocas”, garantiza que el conocimiento se encuentra bien 
“arraigado” en su lugar de vida, donde se relaciona con sujetos concretos que 
establecen el intercambio epistémico como una forma de reciprocidad vital, por 
ejemplo, con el tipo de semillas, preparaciones, medicamentos, etc., con los cuales se 
relacionan en la vida cotidiana, como forma concreta de afirmar la vida comunitaria. 


Desde esta profundidad experiencial recoge Santos el concepto de ecología para 
vincularlo a la dimensión epistémica. Este término no remite posmodernamente a una 
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multicultural gama de manifestaciones “eco-epistémicas”, sino que apunta a una 
comprensión de la categoría “realidad/naturaleza” completamente analectizada, es 
decir, en tanto semejanza o dimensión común, material, de la experiencia en su 
vinculación con el cosmos, con la afirmación de vida biológica transhistórica, 
ecológica, aunque siempre obviamente dentro de un mundo o cultura determinada”. 
La ecología de saberes debe apuntar a descolonizar la “realidad/naturaleza” del mundo 
dominante del pensamiento abismal moderno-occidental?% mundo regido por la 
gobernanza epistémica de la ciencia y técnica modernas en consonancia con el auge 
del capitalismo global. La ecología expresa entonces el espacio de la semejanza 
conforme al hecho de vivir todos en el mismo planeta y tener que ser responsables de 
los mismos equilibrios globales (aunque sea de modos completamente disímiles y de 
una responsabilidad radicalmente asimétrica). Se funda así esta categoría sobre la base 
de la ética, de la aesthesis y de la afectividad. Surge de la importancia por situar 
debidamente las escalas, la medida, la mesura; el cuidado, la conciencia comunitaria. 
Desde la misma aesthesis de las emociones, fundamentalmente del derrotero de la 
esperanza y la frustración (Santos, 2007: 103), se establece un nexo germinal entre 
ecología, ética, aesthesis y afectividad. Todas estas nociones se vinculan en primer 
término con el ámbito de la presencia y no de la representación utilitaria del 
pensamiento abismal. La afectividad se encarna en “pasiones razonables” que 
movilizan sentimientos de indignación e inconformismo, elementales para la 
estimulación de las fuerzas proactivas para la emancipación social (Santos, 2014a: 
460). A partir de este nivel se manifiesta la propuesta ética, ecológica, de una vida 
decente, determinada por el uso de conocimientos creíbles y prudentes (Santos, 2014a: 
442). En este sentido, esta proposición categorial, más que buscar nuevos contenidos 
(elementos *ónticos” del mundo), suministra una utopía de alternativa (marco “trans- 
ontológico” emergido del deber -no sólo el mundo de los ‘derechos’ liberales- ante el 
apremio de la “realidad/naturaleza” del planeta). Como dice Santos, no un pensamiento 
de alternativas, sino un “pensamiento alternativo de alternativas” (2013: 49). Este 
cambio a nivel transontológico es ciertamente un fenómeno de orden ético, una 
manifestación de tipo analéctica, donde el énfasis de sentido está puesto en la prudencia 
y la mesura de vivir la vida cotidiana en la praxis de sobrevivencia y liberación desde 
el Sur global. Es fundamental aquí una ética que venga desde abajo (Santos, 2007: 44), 
procurando la emancipación social como una exigencia ético-política (Ibíd.: 62). 


El conocimiento sólo existe como “ecología de saberes” (Santos, 2014a: 451). Sin 
embargo, en la medida en que exista una pluralidad de saberes debe existir igualmente 
una pluralidad de ignorancias. De aquí que las posibilidades y los límites de 
comprensión y de acción de cada conocimiento “sólo pueden ser conocidos en la 





27 Se entiende la dimensión ecológica como el principio material elemental sostenido por Dussel (junto a la dimensión económica y 
cultural), desde el cual se afirma la comunidad de vida tanto para instituir cualquier posibilidad de acto ético, donde todo tipo de forma 
de vida pueda ser garantizada, como para establecer cualquier modo de organización de orden político (Dussel, 2006: 131-132; 2014: 
38). 

28 Usando críticamente la categoría de exterioridad se comprende mejor lo implicado en este punto, pues se sabe que la 
“realidad/naturaleza” en sí, ontológicamente, es una quimera, dado que siempre está de algún modo intervenida por el ser humano. Sin 
embargo, lo que importa de esta categoría es su fin político, es decir, el uso que se le puede dar críticamente, en este caso, la posibilidad 
de resguardar un espacio de la naturaleza que se mantenga como una reserva crítica y práctica para el ser humano. Este hecho 
obviamente ayuda a conservar el planeta (y esto es un fin político decisivo) ante la grave destrucción ecológica a la que se ha visto 
sometido bajo el paradigma productivo de la modernidad capitalista. 
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medida en que cada saber se propusiera una comparación con otros saberes” (Ibid.: 
452). Esta dinámica asigna a la ecología de saberes la condición de transformación de 
todos los conocimientos en saberes experimentales (Ibíd.: 456), vinculados a su vez 
con las operaciones de cálculo, medida y peso, pero a nivel de una escala vital, por 
tanto, en contra del dispositivo de “trans-escalamiento” (o manipulación instrumental 
representacional) típico del pensamiento abismal (Santos, 2007: 32). En este terreno se 
plantean “las acciones prácticas, se calculan las oportunidades, se miden los riesgos, 
se pesan los pros y los contras” (Ibid.: 457); se actúa en definitiva según la 
conveniencia para afirmar concretamente la vida comunitaria en todo el espesor de su 
ethos cultural. 


Tanto la docta ignorancia de Cusa como la apuesta de Pascal -y habría que agregar 
aquí la “ecología de saberes” de Santos- se enfocan en reforzar el lugar de enunciación 
de lo cotidiano, donde no se escinden reflexión y acción (Santos, 2014a: 464). Desde 
este punto se toma conciencia sobre la incompletud de todo conocimiento y, en 
consecuencia, acerca de la importancia de pensar a partir de interconocimientos 
(Santos, 2013: 52). Esta forma de concebir el saber se caracteriza por ser una 
contraepistemología, al apelar por todos los medios posibles a una nueva emergencia 
política de orden contrahegemónica (Ibíd.: 54). Se debe descolonizar la legitimación 
del saber cómo identidad y la ignorancia como “diferencia/negatividad”, puesto que en 
realidad, según el sentido profundo de la ignorancia analéctica, esta no es un estado 
del mundo “original” (ontológicamente diferenciado), como lo describe la narrativa 
moderna, superado con el evolutivo trascurrir del tiempo histórico lineal-progresivo, 
sino una opción válidamente aspirable en el presente, puesto que “en la ecología de 
saberes la ignorancia no es necesariamente un estado original o el punto de partida. 
Este podría ser un punto de llegada. Podría ser el resultado del olvido o del olvidar 
implícito en el proceso de aprendizaje recíproco” (Ibíd.: 54). Esta dinámica relacional 
obviamente no se restringe al mero almacenaje cuantitativo de información, ya que 
más bien concierne a una interpelación ética radical, estrictamente cualitativa, sobre la 
imposibilidad de fetichización y configuración de un saber absoluto como modelo 
ejemplar de engrandecimiento artificial. Las ‘ignorancias’ son herramientas positivas 
contra el desbalance del núcleo “poder/saber”, paradigmático de la relación 
colonialista de la modernidad occidental sobre otras culturas del planeta. 


La idea de prudencia, rectora de una auténtica ecología de saberes, no sólo significa 
desde la virtud metafísica aristotélica una escala de valores universales, sino que desde 
una ética material global (Dussel, 2014: 47), se vincula más que con valores morales 
concluyentes, con la experiencia histórica concreta de sujetos de carne y hueso, 
mediante su intervención en la praxis vital -sustancialmente ecológica- de la vida 
cotidiana. Desde este enfoque categorial, el conocimiento se concibe de acuerdo con 
la intervención-en-la-realidad?”, en el continuum de la vida común, exenta en parte de 
los dispositivos discursivos de la representación social, intercediendo directamente en 
el flujo ininterrumpido de la experiencia histórica local, de la acción ejercida por la 





2 Esta idea es la que expresa otro gran epistemólogo del sur global como es Hugo Zemelman. Este autor diferencia un pensamiento 
teórico (recorte conceptual sobre lo real) y un pensamiento epistémico (intervención con/en la realidad). Cf. Zemelman (2011). 
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presencia, pertenencia y participación comunitarias. El tipo de credibilidad recibido 
por la existencia a través del reconocimiento, mediante la visibilidad/legibilidad de sus 
modos de vivir”, es la participación en la intervención del mundo, desplegando en su 
acción una potente dimensión ético-política (Santos, 2013: 56). En este ámbito es 
importante rescatar la importancia de las tradiciones orales, la sobrevivencia de sus 
modos de vida, de sus universos simbólicos. El conocimiento debe a su vez resaltar el 
valor del testimonio, el carácter testimonial de la presencia, a partir de los que conocen 
experimentalmente una determinada realidad, con el propósito de expandir el rango de 
la intersubjetividad como interconocimiento (Ibíd.: 57)*!, Es el momento del 
intercambio vital, un punto que se aproxima al tiempo oportuno del kairos. La ecología 
de saberes está basada “en la idea pragmática de que es necesario revalorizar las 
intervenciones concretas en la sociedad y en la naturaleza” (Santos, 2013: 58). De este 
criterio se establecen sólo las jerarquías dependientes del contexto, esto es “a la luz de 
los resultados concretos pretendidos o alcanzados por diferentes prácticas de 
conocimiento” (Ibid.: 58). Estos resultados se vinculan directamente con la preferencia 
por determinados tipos de conocimientos. El criterio fundamental para establecer esa 
preferencia es el nivel de participación generado en la comunidad (en la potentia 
política; Dussel, 2006: 27). Se establece así un principio de precaución caracterizado 
porque “la preferencia debe ser dada a la forma de conocimiento que garantice el mayor 
nivel de participación a los grupos sociales involucrados en su diseño, ejecución y 
control, y en los beneficios de la intervención” (58; cursivas nuestras). 


Si el pensamiento posabismal se presenta como una promesa profundamente 
autorreflexiva, articulada en torno al principio de participación solidaria, donde el 
conocimiento como emancipación es concebido como solidaridad (Santos, 2007: 26), 
puede recobrar la profundidad y comunalidad del concepto de ecología, el cual 
comprende tanto a saberes, temporalidades, reconocimientos, producciones y 
distribuciones sociales. Lo más importante es que la ecología de saberes se orienta en 
torno a lo común, a lo semejante analéctico, cuya proposición basal afirma que la 
realidad no puede reducirse a lo que existe (Santos, 2007: 98), esto es, a la incidencia 
de los parámetros impuestos por el mundo dominante de la racionalidad instrumental 
capitalista, racista y patriarcal. En efecto, es necesaria esta reducción aesthesica de la 
realidad material del Sur global, de su ecología profunda, para que pueda amplificarse 
el mundo simbólico del pensamiento abismal moderno-occidental. Se necesita 
entonces para hacer frente a esta forma de dominación des-pensar, des-residualizar, 
des-racializar, des-localizar y des-producir (Ibíd.: 99), para que tenga realmente 
sentido reinventar el presente. Si en algo las imágenes desestabilizadoras, como 
veremos, ayudan a movilizar energía psicoafectiva para acumular malestar e 
inconformismo, habría que contraponer a la ecología de saberes la imagen 





30 En este preciso punto se despliega la relación dialéctica entre una epistemología de la visión y una epistemología de la ceguera 
desarrollada por Santos (2009: 60). 

31 Lo que está en juego aquí, análogamente, es la “coyuntura”, la semejanza descrita por Foucault como característica del régimen 
epistémico renacentista (en analogía con muchas epistemes otras del planeta), en contraposición a la lógica representacional tautológica 
del sistema de significación moderno o régimen clásico del saber (Foucault, 2002: 49). 
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desestabilizadora del epistemicidio, con la que el pensamiento moderno occidental se 
entronizó como hegemónico a nivel global (Ibíd.: 180). 


Mesianismo, “realidad/naturaleza” y pasado analéctico 


Si se supone el pasado desde una perspectiva unívoca, como la del discurso historicista 
del progreso, los conocimientos antiguos son considerados desechables 
(pasado/desecho). El pasado, en tanto “diferencia” o “negatividad”, considera 
desechables a todas las víctimas de la historia (la “tradición de los oprimidos”) 
(Benjamin, 1993: 43), atravesadas por la lógica monocorde del tiempo lineal y 
progresivo de la modernidad. Esta se caracterizó por fundamentarse como un 
movimiento epistémico-temporal que va de la ignorancia/pasado al saber/futuro 
(Santos, 2007: 177). El pasado se imaginó como caos y la solidaridad, en vez de estar 
íntimamente asociada al conocimiento-emancipación propuesto por Santos (Ibíd.: 26), 
se comprendió como un tipo de caos”, ejerciendo así “la neutralización epistemológica 
del pasado (que) siempre ha sido la contraparte de la neutralización social y política de 
las “clases peligrosas” (Ibid.: 178). 


Esta conceptualización del pasado se distingue por no basarse sólo en la mediación 
formal de la transmisión del “tiempo histórico”. Efectivamente, su intercesión 
primordial es de orden vital -energía vital en sí misma, proveniente de su dimensión 
ecológica basal- pues su expresión se convierte en la emergencia desde dentro - 
metanoia o transformación interior*- de la fuerza mesiánica del acontecer histórico”. 
El pasado deja de pensarse como una mediación funcional para convertirse en un fin 
en sí mismo; materialidad en sí misma en la que se expresa una cosmovisión 
onomatésica/mesiánica de la significación, afín con la figuración/visibilización y con 
la presencia/pertenencia*. Se manifiesta en este asunto como agente potencialmente 
vivificador del presente. Este atributo lo instituye como pasado analéctico. En este 
enfoque se reconcentra la disposición conceptual alrededor de las nociones de 
“sociología de las emergencias/razón proléptica” y “sociología de las ausencias/razón 
metonímica”, según el contexto de la ecología de saberes y de la traducción 
intercultural, con el propósito de observar la forma cómo el pasado, en tanto presencia 
y exterioridad, despliega su potencial analéctico en la permanencia de la semejanza, 





32 Igualmente “como la secuencia lógica de la ignorancia al saber es también la secuencia temporal del pasado al futuro, la hegemonía 
del conocimiento-regulación hizo que tanto el futuro como la transformación social se concibieran como orden, y el colonialismo, como 
un tipo de orden” (Santos, 2007: 178). 

33 Que Hinkelammert asocia con la conversión mesiánica experimentada por Pablo de Tarso (2007: 54). 

34 Metanoia que puede analogarse entre la vivencia del sujeto particular y la que despliega el tiempo histórico. De acuerdo con una 
mirada sintética, podría explicitarse como el pasado que sale “desde dentro” del presente, pero no por ser solamente un tiempo histórico 
subsumido dialécticamente, sino por ser un tiempo analéctico, coexistente, en el cual se ejerce una suerte de clinamen o alteración de la 
lógica causa-efecto, estimulando el poder creativo que intensifica los contrastes y genera un viraje o desviación de las energías 
comprometidas en una praxis determinada (Santos, 2013: 62). Santos sostiene que “el clinamen no rechaza el pasado; por el contrario, 
asume y redime el pasado al tiempo que se desvía de él. Su potencial para un pensamiento posabismal reside en su capacidad para cruzar 
las líneas abismales (62). El clinamen tiene que ver con la marca, con el sello, con el nombre, con las fuerzas aesthesicas de la 
inmanencia involucradas en la participación solidaria (64). La idea de “sello”, de nombre, son conceptos esenciales en el pensamiento 
de Benjamin (cf. Derrida (1997)) que claramente Santos usa en su reflexión, como veremos, sobre la fuerza constelativa del tiempo 
histórico presente fundamentalmente en el pasado analéctico. 

35 Como sostiene Agamben “signum y res significata son similares en la parábola mesiánica, pues en ella la cosa significada es el 
lenguaje mismo” (2006: 50). Por tanto, antes de la significación representacional del lenguaje existe la significación material u 
onomatésica del lenguaje, en la que el signo es totalmente coextensivo con el referente (no arbitrario como en la lingüística moderna 
inaugura por Saussure). 
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en la afirmación de la comunidad de vida, en la correspondencia con la 
“realidad/naturaleza” ecológica primordial. En este tema opera perfectamente el marco 
categorial de Dussel propuesto en este estudio, pues el pasado no sólo comporta su 
condición temporal, perteneciendo a la esfera de la razón proléptica/sociología de las 
emergencias, sino también, y fundamentalmente, pertenece al ‘lugar’ en el que se 
puede profesar una crítica radical a la razón metonímica, en su afán por ‘deshumanizar’ 
al otro, convertirlo en inexistente, a través del despunte de la sociología de las 
ausencias, en la que utópicamente (mesiánicamente) se ha ya contraído el futuro 
hipertrófico del progreso moderno y se ha ampliado el presente al máximo, esto es, se 
ha insuflado de pasado/presencia/memoria, y por tanto, exterioridad al régimen 
discursivo de la temporalidad dominante sustentado en el horizonte de expectativas de 
la representación verosímil. Sin embargo, coexistente con él, sobrevive a él y, 
potencialmente, tiene la energía mesiánica de su “superación” (que no es otra cosa que 
la energía de la liberación), pues conlleva una reactualización de la vida en general, 
encarnada en el principio material de afirmación de la vida (Dussel, 2014: 69), 
especialmente de la vida negada en el planeta, sujeta a las actuales lógicas 
necropolíticas. Esta es una reactualización decisiva de toda la aesthesis referencial del 
acto práctico-poiético de afirmación de la vida comunitaria. 


El concepto de pasado aquí proferido es aquel que existe en muchas culturas 
ancestrales donde la comunidad se concibe como una “comunidad de seres antes que 
individuos; en esas comunidades están presente y vivos los antepasados, así como los 
animales y la Madre Tierra” (Santos, 2013: 21). Se expresa una coexistencia radical 
tanto de reinos como de tiempos históricos. Esta es la expresión palmaria de una 
concepción ampliada de la comunidad de vida y de un concepto descolonial de 
realismo. Bajo este enfoque, es más evidente aún que se deben liberar las prácticas 
sociales de su estatuto de residuo (Santos, 2007: 96), considerando que la “presencia o 
relevancia de los antepasados en diferentes culturas deja de ser una manifestación 
anacrónica de primitivismo religioso o de magia, para convertirse en otra forma de 
vivir la contemporaneidad” (Ibíd.: 96). Sin embargo, el horizonte de expectativas 
impuesto por la modernidad occidental, tras una serie de contradicciones esenciales 
desplegadas en su proyecto histórico (vistas desde el Sur global: el colonialismo, 
capitalismo y patriarcado, según Santos), evidenció un futuro vacío y sin sentido (Ibíd.: 
155), pero que había sido capaz de configurar un imaginario histórico, donde la 
“capacidad de resplandor, de irrupción, explosión, revelación, en suma, la capacidad 
mesiánica, como diría Walter Benjamin, fue trasladada al futuro por la modernidad 
occidental” (Ibíd.: 155). En este contexto, Santos es consciente de que para 
pensar/actuar la transformación y emancipación sociales se necesita igualmente 
reinventar el pasado (Ibíd.: 155). Esta acción está orientada alrededor de la postulación 
de una nueva teoría de la historia que “permita volver a pensar en la emancipación 
social a partir del pasado y, de algún modo, de cara al futuro” (Ibid.: 155). En 
consecuencia, reinventar el pasado es, en primer término, restituirle su capacidad de 
explosión y redención social; es, asimismo, participar de la fulguración e irrupción de 
una imagen del pasado en el momento del peligro, como sostenía Benjamin (Ibíd.: 
173). 
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El “ángel de la historia”, de la novena tesis de la historia de Benjamin, mira hacia el 
pasado visualizando una catástrofe, debido al crecimiento incesante de sus ruinas. 
Estas materializan la acumulación de sufrimiento humano, siendo el Sur global, en una 
de sus acepciones, una metáfora del sufrimiento de las zonas más precarizadas del 
planeta (Santos, 2013: 51)**. Así, el ángelus novus, o ángel de la historia, frente a la 
fuerza implacable de la tormenta del progreso, no tiene otra opción más que reunir a 
los vencidos y despertar a los muertos (Santos, 2007: 185), incluso éstos no estarán a 
salvo de la vorágine de los vencedores (Ibíd.: 175). Esta acción redentora efectúa, más 
que una acumulación fatalista de catástrofes, la “anticipación de nuestra indignación y 
de nuestro inconformismo” (Ibíd.: 173), pues si en algo nos llevan ventaja tanto los 
muertos como los “vencidos” -aunque estableciendo un continuum desde el pasado 
analéctico con las generaciones venideras- es en su “adelantado” inconformismo y 
malestar social contra la indignación provocada por la explotación y discriminación 
humanas, logrando converger con las diferentes formas de exclusiones y opresiones 
contemporáneas, donde lo que está últimamente en juego es la vida humana y del 
planeta. 


La construcción social de la identidad y la transformación del mundo moderno se basan 
en la ecuación entre raíces y opciones (Santos, 2007: 157). Las primeras remiten a lo 
profundo, permanente, único o singular, mientras las segundas, a lo variable, efímero, 
sustituible e indeterminado. Una de las manifestaciones más potentes del pensamiento 
de las raíces se presenta “como un pensamiento del pasado en contraposición con el 
pensamiento de las opciones, el pensamiento del futuro” (Ibid.: 158). En este sentido, 
se perdió con el surgimiento del mundo moderno “el “pasado profundo”, la raíz de la 
religión” (Ibid.: 164). Su sustitución se efectuó mediante el estandarte de la ciencia 
moderna, únicamente como régimen de verdad o dispositivo discursivo disciplinario. 
No obstante, como forma de espiritualidad o como ethos vital, el “factor raíz” de lo 
religioso se mantuvo como exterioridad frente a la supuesta totalidad laica, secular, del 
sistema liberal del Estado-nación y del derecho positivo modernos. 


La experiencia religiosa dispone de atributos singulares que son cruciales para abordar 
la problemática epistémica implicada en la relación entre raíces y opciones, entre 
pasado y futuro o entre semejanza o distinción analécticas. Este tipo de experiencia se 
rige por la lógica de la presencia o “presencialización del pasado, o del otro, a través 
de ritos, rituales y sacramentos” (Santos, 2014b: 104)*. Esta lógica de la presencia 
conmina a las fuerzas corporales de la inmanencia, pues la experiencia religiosa 
sobresale por generar un “sentido intensificado de participación y de presencia que, si 





36 Santos lo define como “metáfora del sufrimiento humano sistémico e injusto causado por el capitalismo global y el colonialismo” 
(2013: 52). 

37 Se puede establecer una clara analogía entre el pensamiento de raíces y opciones propuesto por Santos y el método analéctico-crítico 
postulado por Dussel. Porque por más de que toda raíz pueda ser desmontada desde otro universo cultural, desde otra “opción” -como 
pasa con la descolonización de todas las raíces fuertes de occidente-, de todos modos se puede sugerir, especialmente cuando Santos 
critica del poscolonialismo anglosajón su prescindencia de la realidad material de las comunidades examinadas (2007: 57-58), que una 
cierta noción de raíz es común o semejante a todas las comunidades del planeta, vinculada con la afirmación de la vida comunitaria 
desde tiempos inmemoriales, por más de que sea interpretada necesariamente según diferentes “opciones” culturales. 

38 Agamben sostiene que en el centro de la liturgia cristiana los sacramentos se caracterizan por realizar o poner en acto lo que 
simbolizan (2012: 39), evidenciando con ello que no sólo significan en el sentido representacional, sino también realizan lo que 
significan, encarnando en este acto la presencia real y efectiva de lo simbolizado. 


ISSN 0123-9333 - AÑO 15 + N.° 28 (ENERO-JUNIO), 2021 


se pusiera al servicio de las luchas de resistencia y de liberación de la opresión, podría 
contribuir a fortalecer y radicalizar la voluntad de transformación social” (Ibíd.: 104). 
De este modo, las teologías pluralistas-progresistas pueden funcionar como “una 
fuente de energía radical para las luchas contrahegemónicas de los derechos humanos” 
(Ibid.: 109). 


La fundamentación subyacente a estas premisas refiere al funcionamiento de la lógica 
de la presencia. Santos, en realidad, la designa como copresencia igualitaria (2013: 
56), refiriéndose a una copresencia radical en la que la simultaneidad (eje 
espacial/razón metonímica) es concebida como contemporaneidad (eje temporal/razón 
proléptica) (Ibíd.: 52). Su característica distintiva es que “la presencia precede al 
significado. La presencia es la cosa o materialidad sobre la cual se construyen los 
significados” (Santos, 2014b: 103). Como se mencionó en relación con el surgimiento 
de la sociología de las emergencias, se requiere en este lugar de los “cuerpos, señales, 
sonidos, materiales, en su capacidad no semántica, es decir, en el acceso inmediato a 
nuestros sentidos” (Ibid.: 103). El principio instituyente de la cultura de la presencia, 
especialmente a nivel del intercambio epistémico de la ecología de saberes, es la 
“generación de sentidos de comunidad, indiferentes a la diversidad cultural e 
inmediatamente evidentes” (Ibid.: 104)”. 


En el contexto de la lógica de la presencia, en tanto coexistencia analéctica del pasado 
en el presente, bajo la figura del sentido-de-comunidad, se puede comprender la 
finalidad de las imágenes desestabilizadoras propuesta por Santos. Estas imágenes, 
que evidentemente se emparentan con las imágenes dialécticas benjaminianas, se 
destacan por generar una profusa fuente de energía de sobrevivencia, asociada con la 
dignidad vital en el momento de peligro (Santos, 2007: 185). Funcionan como “nuevas 
constelaciones donde se combinan ideas, emociones, sentimientos de espanto y de 
indignación, pasiones de sentidos inagotables” (Ibid.: 185). Estas imagenes interpelan 
al pasado en tanto ‘otredad’, más allá de las ideas que, según Santos, perdieron toda su 
capacidad de desestabilización, con el fin de revivir en la dirección emancipatoria 
esperada. Las imágenes desestabilizadoras esenciales propuestas por Santos son “el 
sufrimiento humano, el epistemicidio, el apartheid global y la tragedia de los 
comunes” (Ibid.: 185). Si se toma la primera de ellas, su revalorización apunta a 
desarraigar la concepción del pensamiento abismal sobre el colonialismo como 
ignorancia, junto con su negativa a concebir a la solidaridad como conocimiento. En 
suma, el sufrimiento de las víctimas encarna la presencia “pre-representacional de ser 
exteriores al pensamiento y a la conciencia, al tiempo que fundamentan a ambos” 
(Santos, 2014b: 103), de la emoción, del instinto, del afecto. Desde la convergencia 
representada en la posibilidad de una agregación o combinación desde abajo (Santos, 
2007: 117), surge la coexistencia analéctica en tanto “resultado de una convergencia o 
conjunción de sensaciones de experiencias de carencia, de inconformismo, y de 
motivación para superarlas de una forma específica” (Ibid.: 121). Esta concepción de 





3° Todas las “presencias” de imágenes sufrientes “están dotadas de un poder que se antoja relativamente autónomo en relación con los 
significados que pueden atribuírseles” (Santos, 2014b: 104). Explicitando con esta premisa la existencia de un potencial de exterioridad 
crítica existente en las energías aesthesico-afectivas desplegadas en la experiencia del sufrimiento humano. 
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la unión fraguada en torno a la experiencia comunitaria y a las víctimas de la historia 
requiere hacer “visible lo que hay de común entre las diferentes formas de 
discriminación y de opresión: el sufrimiento humano” (Ibíd.: 176). 


Para superar los efectos de una razón metonímica que busca la producción activa de 
inexistencia, se debe reflexionar fuera (exterior) de las articulaciones y relaciones de 
poder que fundamentan las dicotomías (visibles e invisibles) del pensamiento abismal 
moderno-occidental, como, por ejemplo, la de colonizador-colonizado”. Liberar 
dichas relaciones y revelar enlaces alternativos, se convierte en una propuesta que 
pretende interrumpir el arrastre hacia ‘dentro’ de las dicotomías moderno-coloniales. 
De esta suerte, se debe pensar “el Sur como si no hubiese Norte, pensar la mujer como 
si no hubiese hombre, pensar el esclavo como si no hubiese señor” (Santos, 2007: 89). 
Se evidencian aquí los componentes o fragmentos no socializados por el orden de la 
totalidad (Ibíd.: 89), es decir, las formas exteriores dispuestas como posibilidad 
fehaciente de la presencia, de la lógica de las imágenes desestabilizadoras como la del 
sufrimiento humano del Sur global. En este sentido, se obra mesiánicamente siguiendo 
la premisa agambeana del como si no “hacer algo como no haciéndolo” (2006: 33), 
pues el despunte de una transformación interior, emergida de la misma presencia 
material -su constitución ecológica basal en cuanto “realidad/naturaleza” culturizada- 
proveniente del pasado analéctico (o pasado/presencia), excede toda 
representación/inclusión e instrumentalización/trascendencia de los cuerpos y objetos 
del mundo. Es desde aquí, entonces, que las figuras del uso, del valor de uso y la 
analéctica, sirven para atribuirle al pasado un nuevo estatus epistémico. Este, frente a 
la crisis capitalista y ecológica actuales, parece ser uno de los pocos elementos que se 
puede rescatar/redimir* de un patrimonio común (semejante) de la humanidad, 
siguiendo un “carácter utópico, mesiánico en el sentido de Benjamin” (Santos, 2007: 
183). Un patrimonio que muestre que es “posible/visible” pensar las limitaciones de la 
lógica de apropiación jurídico-económica y las aperturas a la simple disponibilidad al 
uso libre o uso mesiánico”. 


En suma, si los niños, los esclavos, los indígenas y las mujeres fueron considerados 
“naturaleza” por el imaginario de la temprana modernidad occidental, por tanto, 
objetos de conocimiento susceptibles de ser regulados según el principio del orden, es 
desde ellos mismos -y de todos los excluidos y víctimas de la historia-, desde su 
presencia única e intransferible, que opera la cosificación originaria presente desde la 
empresa de conquista iberoamericana. Entonces, desde esta reificación arquetípica, 
donde la presencia es eclipsada como inexistencia cultural (naturalización? de la vida 
humana), puede emerger el mayor potencial contrahegemónico -que aquí 
podríamos ya analogar con su implícito carácter ‘desobrante’ o “mesiánico” - traducido 
en energía de liberación y materializado en imágenes desestabilizadoras como la del 





40 El objetivo de Fanon en “Los condenados de la tierra” es precisamente superar o romper con la estructura de poder racializada en las 
colonias (1963: 39), como argumenta De Oto, incluso el mismo cuerpo del colono se encuentra sujeto a los efectos de la lógica de la 
desechabilidad o prescindencia, constitutivos de la experiencia divisible del espacio colonial (2013: 245). 

41 Redimir” significa justamente “rescatar o sacar de esclavitud al cautivo mediante precio” (RAE). 

42 El uso mesiánico es el referido al trato de lo singular e intransferible, de lo aesthesicamente contrastado frente a toda sustantividad 
jurídica -vinculada desde sus orígenes romanos al dominio de la propiedad económica- es el que permanece en “la forma del cómo no 
(que) significa no hacer nunca de ella una propiedad, sino sólo objeto de uso” (Agamben, 2006: 35). 


ISSN 0123-9333 - AÑO 15 - N.° 28 (ENERO-JUNIO), 2021 


sufrimiento o epistemicidio. En este sentido, se puede conceder a Benjamin el aserto 
de nunca des-vitalizar realmente el pasado, como algo “ya sido”, sino de imaginarlo 
siempre vivo, comunitario, en continuidad con la imagen dialéctica de los antepasados 
esclavizados (Santos, 2007: 174) para extraer desde ellos la energía mesiánica de 
liberación precisada por el Sur global, urgentemente en estos tiempos de peligro, donde 
la narcótica o razón indolente del pensamiento abismal encubre cualquier signo de una 
auténtica experiencia comunitaria -pasado/presente, pasado analéctico- enraizada en 
el principio ecológico de la vida del planeta, en la ecología de saberes, en la semejanza 
analéctica entre los seres humanos y el orden “real/natural” del cosmos. 


Conclusión 


El paso de la teoría crítica a la analéctica en esta presentación sobre la obra de Santos 
no sólo refiere a la importancia de situarse, para la producción y recepción de 
conocimientos, desde la precariedad material de orden global, atravesada por los 
discursos dominantes del pensamiento abismal, sino que a su vez remite a la categoría 
de alteridad, en la medida en que el paso a la analéctica implica necesariamente un 
énfasis en el otro, en la dimensión transontológica, es decir, en la eventualidad de 
existencia de múltiples  mundos/culturas/epistemes, materializada en la 
fundamentación categorial de lo pluriversal. Desde este horizonte de sentido, la 
inclinación primordial por la condición de posibilidad de todo lo existente (la otredad) 
es lo que Santos enuncia como “no un pensamiento de alternativas, sino un 
pensamiento alternativo de alternativas” (2013: 49). Es decir, no un solo mundo o una 
sola cultura y forma epistémica de comprensión de lo real (nivel óntico). Más bien el 
marco categorial para la coexistencia de múltiples formas de ser, estar y conocer en el 
mundo (nivel transontológico). Esta dimensión horizontal entre ontologías/epistemes 
es lo que refiere la noción ecología de saberes. Aquí se instala el horizonte alterológico 
en la producción de conocimientos desde una traducción intercultural, a saber, desde 
un diálogo completamente horizontal y simétrico entre diversas epistemes y modos de 
producir y reproducir la comunidad de vida. Para este universo categorial se requiere 
según Santos de una razón cosmopolita, en el sentido de un tipo de pensamiento que 
posibilite la expansión del presente pluriversal y descolonial con la concomitante 
contracción del futuro universal moderno-occidental. 


Se apunta en este trabajo entonces a analogar la razón proléptica propuesta por Santos 
con una dimensión de la razón instrumental moderno-occidental (pensamiento 
abismal) sustentada sobre la base de la proyección irrestricta del futuro (temporalidad), 
bajo el modelo ideal del progreso y del desarrollo modernos. En este punto se 
confronta, según Santos, la irrupción de la sociología de las emergencias en tanto 
respuesta crítica desde la racionalidad reproductiva de la comunidad de vida y de los 
movimientos sociales a la dominancia inapelable del horizonte de expectativas 
moderno. A su vez, ante la investida voraz de la razón metonímica, a saber, la 
instrumentalización de la parte, del espacio local, del lugar comunitario, por el todo, 
por la totalitarización o fetichización de una forma particular de concebir la totalidad 
desde la razón instrumental (pensamiento abismal), emerge la sociología de las 
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ausencias corporizando la expresión más patente de la racionalidad reproductiva en 
referencia a los modos de visibilización política y epistémica que desde la espacialidad, 
o sea, a partir de la ampliación irrestricta del locus del enunciación del presente, se 
hacen sentir en las más diversas formas de praxis social o comunitaria de la periferia 
global. Desde este escenario ético-político basado en la gravitación de la alteridad, del 
reconocimiento del otro (seres humanos/naturaleza), se puede plantear un pensamiento 
posabismal como lo expone Santos. Un pensamiento sustentado desde la 
descolonización y liberación globales. En él se requiere echar raíces en fundamentos 
comunes, en órdenes semejantes. La noción de “pasado-profundo” vinculada con la 
categoría de pasado analéctico propuesta en esta investigación se manifiesta por 
ejemplo paradigmáticamente en la experiencia religiosa de la participación en lo 
común. Aquí se lleva a cabo la presencialización del pasado -en tanto categoría de 
alteridad-, o sea, en cuanto ‘otro’ que puede en cualquier momento emerger -como 
alteridad del presente- y reactualizar otras formas de saber, de vivir, de reproducir la 
vida y de vivir en comunidad completamente válidas, por tanto, otras formas de 
compartir los conocimientos, como lo expone la ecología de saberes, del mimo modo 
como el pasado comparte, y en cierto modo interpela, su horizonte de sentido con el 
presente y el futuro. 
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Resumen 


El presente artículo busca analizar la situación actual de la educación inclusiva superior en el 
Departamento de La Guajira a partir de los principios de la Inclusión. Para ello, se realizó una revisión 
especializada en donde se estudiaron 75 publicaciones sobre el tema, teniendo en cuenta elementos 
conceptuales como interculturalidad, inclusión y educación superior. Como conclusión, se obtuvo una 
reflexión establecida a partir de la inclusión educativa superior y su rol pedagógico en la construcción 
de sociedad, por parte de los actores que conforman el proceso formativo universitario. A partir de lo 
anterior, pretendemos un proceso formativo de calidad, que respete las diferencias (credo, raza, lengua 
y cultura), así como también, un modelo educativo que direccione sus esfuerzos hacia la atención a la 
diversidad. 


Palabras-clave: Educación inclusiva superior, interculturalidad, La Guajira, Colombia. 


Abstract 


This article seeks to analyze the current situation of La Guajira higher education in terms of inclusion. 
For this, a specialized review was carried out in which 75 publications on the subject were studied, 
taking into consideration conceptual elements such as interculturality, inclusion and higher education. 
As a conclusion, an established reflection was obtained from the higher educational inclusion and its 
pedagogical role in the construction of society, by the actors that make up the university training 
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process. Considering this, we seek a quality training process that respects differences (creed, race, 
language, and culture), as well as an educational model that directs its efforts towards attention to 
diversity. 


Keywords: higher education in inclusion, interculturality, La Guajira, Colombia. 


Akiijaa jukua’ipa julu’u palirú púchi 


Piitchikat tü achajaasii akujaa siichiki tü ekiraja jeketkat eekat stilu’u tú atujaa iipünasükat ya’ya 
woumaimpa’a Wajirakat stinainjee pa’ injirawa. Süpüla tü, anai’ niisti karauta atújasiikat ma’kaa jaratshi 
shiki jarai ashajiitishi stichiki akujtiniistikat tü, eere jülüjünüin a'in tü kasa putchimaajat ma’aka 
kottaawa, piamawo’u akuipaaPara ello, pianmaoa akuipa, müsia tü ekirajawa mulo’stikat. Sünaijee til 
maima kasa ojuitaaka jüla spünajatüin jamüin juküipaka tü kottirawakat jüma piama akuipa. müsía 
jüipa jamüinjatüin jikirajiapala jüpula anainjatuin nakuipa na ekirajushikana jülu’ wanee máa, natiima 
naa kashainjaka tü sükuipa ekirajaakat naa yaakana jiilw’u ekirajiapuleekat. Junainje tira süpushuaya, 
wapeetka anainsükuipa tü ekirajiika anain, eere kapulainjatüin ekain waneejatüi jükuipa 
jwunuin juchiriua tü anakat süpüla einjatüin na’in süpüla jüljüinjatüin nain tü akuipakat. 

Pütchi jütchuimaajatükat: ekirajaa anawajirawa iipünasükat, kottirawakat, til wajirakat, 
Kolompia. 











Introducción 


uchos son los esfuerzos que reflejan hoy los países en sus agendas políticas 

a fin de mostrar reestructuraciones dirigidas a los principios rectores del 

desarrollo de sistemas educativos inclusivos (Booth y Ainscow, 2011). Sin 
embargo, no deja de presentarse la Educación Inclusiva como una metáfora utópica y 
romántica al comprenderla como ‘eso’ que se quiere; aún alejada de la realidad actual 
con respecto a las prácticas educativas (Azorín, 2017). 


Muy a pesar de esto, el pensar y sentir de la inclusión nos ha dejado entrever cierto 
favoritismo desde que en la Declaración de Salamanca (UNESCO, 2005) contempló 
que las escuelas tenían que presentar una orientación inclusiva a manera de combatir 
de forma efectiva la discriminación social. A partir de aquí, el paradigma formulado 
desde la atención a la diversidad ha sufrido cierta metamorfosis al estar expuesta a 
algunos cambios de forma y, otros tantos de fondo. Y es así que, entre tantas 
concepciones, fruto de los cambios que ha presentado la “Educación para Todos”, 
resaltamos una que abandera los procesos pedagógicos constituidos desde la identidad 
y singularidad de los estudiantes (Ainscow, Booth y Dyson, 2006). 


La Inclusión educativa. La diversidad como capacidad de hecho 


Si se tiene en cuenta el conjunto de discursos pedagógicos que se han venido tejiendo 
con relación a la educación del XXI, la inclusión se presenta como la promesa sagrada 
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que daría solución a todo. No obstante, el tiempo, la teoría y la práctica han demostrado 
los obstáculos sujetos a la realización del propósito principal de este nuevo movimiento 
educativo. Como primera medida, resulta necesario el conceptualizar acerca de eso que 
entendemos por “inclusión”; su significado se bifurca a partir de la intencionalidad que 
tengamos: social, política o pedagógica. Asumiendo un acercamiento social podríamos 
aseverar que es un proceso continuo; representa una mirada individual resiliente de las 
situaciones que podrían generar inestabilidad en las personas. De esta forma, se 
entiende que la inclusión busca ayudar al desenvolvimiento activo en una sociedad 
dinámica. Paralelo a esto, busca unir esfuerzos desde los diferentes sectores de la 
sociedad en aras de disminuir la brecha formada por las desigualdades de credo, 
demográficas y socioeconómicas (Narodowski, 2008; Echeita, 2008; Hurtado y 
Agudelo, 2016). 


Desde la perspectiva pedagógica, es un hecho que cada país debe tener en su agenda 
oficial de trabajo acciones dirigidas a garantizar el derecho a la educación en todos los 
niveles formales de escolaridad. En el caso específico de Colombia, esta decisión se ha 
reforzado a partir de lo establecido en el Foro Mundial sobre la Educación 2015, en 
Incheón -Corea, así como también, en la Convención internacional de los derechos de 
las personas en condición de discapacidad, de las Naciones Unidas (2006), teniendo 
en cuenta los principios en torno al acceso educativo, la aceptación socioeducativa 
desde la raza, lengua, religión, edad, barreras o contexto o, diversidad socioeconómica 
(UNESCO, 2018, Citado por González-Rojas y Triana-Fierro). En mención de lo 
anterior, surge la educación para todos, la cual no sólo brinda el apoyo a estudiantes 
neurodiversos como lo solía hacer la “educación especial”, sino que además, abre un 
camino desde la inclusión enfocándose en la formación de personas circunscritas a las 
grupos priorizadas por la ley (conglomerados étnicos, víctimas de algún tipo de 
atropello contra los derechos humanos, personas desmovilizadas y en procesos de 
reintegración, poblaciones fronterizas y finalmente, individuos que han sido 
denigrados por su género) (Gómez y Fernández. 2018; ONU, 2000). 


En este sentido y, situándonos en el acercamiento político, para la Educación Inclusiva 
entrar en vigor en los centros educativos nacionales ha tenido que apoyarse en 
elementos y preceptos normativos constituidos desde la Inclusión Educativa a fin de 
ofrecer garantías infraestructurales, formativas, administrativas y de acceso, en la 
educación formal. Todo esto se contempla desde el Artículo 67, que consagra el 
Derecho a la Educación, trabajando con la disponibilidad, la aceptabilidad, la 
adaptabilidad y la accesibilidad como características inalienables. Asimismo, este 
derecho se inscribe en laLey 115 de 1994 (Ley General de Educación), 
especificamente en el artículo 46 cuyo título comprende la “Integración con el servicio 
educativo” promoviendo a su vez, la educación dirigida a personas con limitaciones 
físicas, sensoriales, psicosociales, intelectuales, sistemáticas y múltiples y su 
obligatoria intervención en los procesos educativos que brinda el país. 


Paralelo a esto, se toma como partidario de la Inclusión Educativa el objeto de ley del 
Decreto 1421 de 2017 cuya naturaleza estipula y reglamenta, la ruta de trabajo, el 
esquema a seguir y los componentes necesarios para salvaguardar los principios de la 
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educación inclusiva: calidad, diversidad, pertinencia, participación, equidad e 
interculturalidad, establecidos por la Ley 1618 de 2013, en concordancia con las 
normas que hacen parte del bloque de constitucionalidad, dentro de la atención 
educativa a la población con discapacidad en los niveles de preescolar, básica y media. 
También, otras normas imperantes que han permitido constituir los principios teóricos 
de Inclusión Educativa en el país, son los Decretos 366-2009 (servicio apoyo 
pedagógico); 1860 de 1994 en su artículo 12 (Continuidad en la Educación Inclusiva); 
2082 de 1996 (expresiones básicas con respecto a las limitaciones), Ley 361 de 1997 
(que establecen mecanismos de integración social de las personas con limitación y se 
dictan otras disposiciones). 


Aspectos generales de la Educación Inclusiva. Un paradigma desde la equidad 
social 


En los últimos 30 años, la Educación Especial como precursora del respeto a los 
derechos de niños, niñas, jóvenes y adultos, ha venido direccionando sus esfuerzos 
hacia el favorecimiento de los procesos educativos que buscan fortalecer las acciones 
formativas que van de la mano de la individualidad, en función de sus singularidades, 
condiciones e intereses, así como también, desde su evolución conceptual se ha estado 
enfocando específicamente en el contexto, como factor que estimula o frena las 
dinámicas participativas de las personas neurodiversas (Soto, 2003; Ainscow y Cesar, 
2006; Durán y Giné, 2017). 


En mérito de lo expuesto, Calderón (2003) afirma que la Educación Especial empleó 
elementos conceptuales de la integración educativa, la participación activa del contexto 
escolar, las políticas vigentes a nivel nacional e internacional y los aspectos 
socioeducativos para permitir, la aparición de la Educación Inclusiva que se propone 
como una meta de todos los sistemas educativos latinoamericanos, asiáticos y europeos 
con la fiel intención de construir sociedades democráticas, empáticas y sentipensantes. 
Es por ello que el sistema de educación en Colombia se ha visto en la necesidad de 
aumentar sus esfuerzos en materia de normatividades desde la igualdad de 
oportunidades de estudiantes priorizados por la ley para así generar condiciones 
óptimas que les permitan compensar las barreras ya preestablecidas (Echeita y Simón, 
2014; Soto, 2003; Ortíz, 2005; Tinajero y Solís del Moral, 2019). 


Si estudiamos las aseveraciones anteriores, es imperativo denotar el rol fundamental 
que tienen las escuelas inclusivas en los niveles de escolaridad para los estudiantes 
neurodiversos; al entender la educación como práctica social situada la cual tiene como 
función la transmisión de conocimientos, valores, comportamientos e información 
básica para el desenvolvimiento en la sociedad, es crucial poner bajo el mismo prisma 
los diferentes credos y aspectos culturales, los cuales permitirían a los educandos 
conocer sus formas de ver el mundo circundante, en la misma forma en que se pueden 
establecer vínculos socioculturales basados en las necesidades e intereses de la 
sociedad utilizando como instrumento los espacios comunes de aprendizaje (Pérez y 
García, 2003; Valenzuela, Álvarez y Lúgigo, 2014). Para Parra-Dussan, (2010, citado 
por Hurtado y Agudelo) la Educación inclusiva se entiende como: 
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“Una búsqueda incesante de mejores formas de responder a la diversidad. Se 
trata de aprender a vivir con la diferencia y de aprender a capitalizar las 
experiencias derivadas de las diferencias. De tal forma que estas últimas 
lleguen a considerarse más positivamente como incentivo para fomentar el 
aprendizaje, tanto de niños como de adultos ”. 


De acuerdo con esto, para establecer la Educación Inclusiva como paradigma 
enmarcado en la equidad social, es inevitable reestructurar el sistema actual de 
educación y, por consiguiente, la sociedad colombiana. Es decir, este camino a seguir 
que llamamos “inclusión” tendría que descansar en un modelo pedagógico donde el 
estudiante se contemple como un ente bio-psico-socio-cultural que pretende ser 
reconocido por medio de sus derechos humanos y que quiere contribuir decidida y 
democráticamente en una sociedad respetuosa, empática, equitativa e inclusiva 
(Verdugo, González y del Carmen, 2005; Romero, Angarita, Bermúdez y Cuervo, 
2009; MEN, 2010). 


Desde la escuela inclusiva estaríamos promoviendo una educación para todos y todas 
que no tenga en cuenta las deficiencias y limitaciones de los educandos, sino que 
oriente al estudiante a aportar a la sociedad a partir de sus características, sus 
singularidades y, sobre todo, de su autenticidad como un elemento justo y necesario 
(Corbett y Slee, 2000; Echeita y Duk, 2008; Mancebo y Goyeneche, 2010; Ainscow y 
Echeita, 2011; Rico, 2017). 


Aproximaciones conceptuales de la Educación Superior Inclusiva 


Para el desarrollo de este artículo de revisión, es necesario que hagamos una 
aproximación conceptual de Educación Superior Inclusiva a partir de aquellos 
elementos que puedan ofrecer campos del conocimiento como la política, la historia y 
las ciencias de la educación. Aterrizando en Colombia, según los artículos primero y 
segundo de la Ley 30 de 1992, la educación superior se entiende como un servicio 
público que muy a pesar de los esfuerzos que se puedan realizar, son inherentes a la 
finalidad del Estado (García, Díaz y Rodríguez., 2003). Asimismo, en esta Ley se 
delimitan etapas que van desde el acceso a la información concerniente a la oferta de 
programas de estudio; el ingreso, inducción y aspectos administrativos de matrícula o 
el reconocimiento oficial del campus; el transcurrir universitario versando en la 
culminación del Plan de estudio y demás requisitos para así, finalmente, egresar de esta 
e incorporarse en la vida laboral como última etapa. 


Ya habiendo dejado claro esto, es entendible suponer que para las Instituciones de 
Educación Superior (IES), resulta complejo establecer un modelo inclusivo que 
permee cada una de las etapas ya mencionadas. No obstante, resaltamos la labor de las 
antiguas administraciones en términos de normatividad; si de diversidad se trata, el 
panorama que se aprecia hoy en las aulas universitarias es totalmente diferente al que 
existía 30 años atrás, por ejemplo. Todo esto, de la mano de transformaciones 
pedagógicas y didácticas circunscritas a las tendencias tecnológicas actuales, 
paradigmas de enseñanza, fortalecimiento de los estilos de aprendizaje y/o movilidades 
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académicas que han permitido mezclar estudiantes de diferentes contextos, culturas y 
etnias, contribuyendo a una adquisición de conocimientos forjada desde la diversidad 
y el desarrollo educativo (Hadjikakou y Hartas, 2008; Mateo y Vlachopoulos, 2013; 
Valencia y Parrado, 2014). 


Para tales fines, debemos constatar que en materia de educación inclusiva, las IES 
deben tener en cuenta factores como la gestión, transformación y adaptación de las 
barreras de aprendizaje que pueden encontrarse cerca y dentro del campus, para así 
garantizar la participación autónoma de la población estudiantil, todo esto a través del 
diseño de procesos formativos, administrativos e infraestructurales de cada uno de los 
programas académicos, en el mismo sentido que, a través del fortalecimiento de las 
líneas investigativas de cada una de las facultades para hacer frente a las actuales 
necesidades y fenómenos sociales constituidos desde la inclusión (Blanco, 1999; 
Arizabaleta y Ochoa, 2016). 


De lo anterior, aseveramos que la educación inclusiva y su soporte normativo, llámese 
inclusión educativa, promueven el reconocimiento de las barreras de aprendizaje de 
estudiantes neurodiversos e incentiva a la participación de los grupos priorizados por 
ley en la construcción de sociedad desde la educación superior, garantizando la 
atención a la diversidad (MEN, 2013). 


Para Martín, Sarmiento y Yarime (2015) en Colombia, las personas en condición de 
discapacidad perciben la educación inclusiva en el ámbito de formación superior como 
un proceso de reivindicación de derechos humanos, ya que desde la accesibilidad 
representa un derecho inalienable de la educación. Esta accesibilidad no sólo la 
debemos reconocer desde lo arquitectónico, sino ajustada a los principios de la 
educación inclusiva en lo político, social, académico, investigativo, pedagógico, 
formativo y en las actividades de extensión, haciendo partícipes de ello, docentes, 
estudiantes, directivos y personal de servicios generales (Osorno y Vargas, 2013; 
Tejada y Ruíz, 2016; Zárate-Rueda y Díaz-Orozco, 2017). 


Para Ricardo y Angarita (2014): 


“En síntesis, la educación inclusiva se entiende como el reconocimiento, 
celebración y valoración de la diversidad y la singularidad de cada persona 
en el contexto educativo, mediante la promoción del respeto por el otro y la 
construcción de una respuesta educativa que favorezca el aprendizaje y 
participación de cada quien, a través de la eliminación de toda limitación o 
barrera o imaginario erróneo predeterminado”. 


Seguidamente, si tenemos en cuenta la aproximación conceptual axiológica de la 
educación superior inclusiva en aquellos actores mencionados, es importante que ante 
estos prepondere la aceptación de la diversidad como valor adherido, de la misma 
forma, en que exista una resemantización y reestructuración del discurso como 
respuesta al cambio de paradigma, dejando de lado etiquetas discriminadoras ante 
personas denigradas socialmente. De todo esto, la educación inclusiva superior 
representa bondades para las instituciones debido a que permite construir una sociedad 
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en donde todos y todas cuenten, empleando estrategias dialógicas y asertivas de 
aprendizaje relacionadas a las necesidades e intereses autárquicos del siglo XXI en 
nuestro contexto (Ferni y Henning, 2006; González, 2008; Moriña-Diez, Molina-Romo 
y Cortés-Vega, 2015). 


Hacia una comprensión de la interculturalidad 


Partiendo de las premisas expuestas por Ainscow y Echeita (2011) desde la Educación 
Inclusiva se propone la interculturalidad como un proceso dialéctico de constante 
transformación, interacción, diálogo y aprendizaje entre los entes de una comunidad, 
al compartir sus saberes culturales y filosóficos en el marco del respeto mutuo. De esta 
misma forma, estimamos este término como el reconocimiento explícito e implícito de 
la diversidad de una persona que hace parte de un grupo social. A diferencia de la 
multiculturalidad, donde simplemente coexisten culturas, la interculturalidad 
promueve un diálogo “abierto, recíproco, crítico y auto-crítico” entre culturas, y de 
manera más específica entre personas pertenecientes a esas culturas (Sáez y Molina, 
2006). 


Desde una mirada semántica, la interculturalidad ha sido trabajada de diferentes formas 
desde los círculos políticos, históricos, educativos y étnicos, sin embargo, a pesar de 
que estos elementos conceptuales se toquen entre sí, muy superficialmente, resguardan 
una pequeña parte del término diversidad entendido desde la educación inclusiva. Si 
hacemos un barrido histórico, desde las últimas décadas la interculturalidad se 
encuentra cada vez más vigente en las leyes y reformas educativas, recalcando de esta 
forma, que todo esto ha sido resultado de luchas incesantes de los movimientos sociales 
y su necesidad innata del reconocimiento a su credo para fortalecer y promover las 
relaciones entre los grupos culturales (Pérez, 2004; Mato, 2007; Alban, 2008; Walsh, 
2010). 


Para comprender la esencia de la interculturalidad, hay que tener en cuenta las 
dinámicas en las cuales han entrado elementos como el derecho, la autonomía, el estado 
O la cultura, y han tomado la formación como instrumento para la construcción y 
multiplicación de actitudes, identidades, costumbres y valores desde los niveles de 
escolaridad, así como también, desde las modalidades de educación, formal, no formal 
e informal. Para brindar un acercamiento desde la educación y no desde la cultura 
general, Fuenzalida (1992, citado por Zúñiga y Mallet) asevera que: 


“La cultura no tiene existencia en sí misma, se refiere a actitudes 
acostumbradas y a maneras de ser compartidas (dimensión social) de las 
personas en concreto (dimensión individual). Por esta razón, en el mejor de 
los casos, podria hablarse de ‘mestizaje’ en un sentido metafórico, pero es una 
metáfora que, lejos de ayudar a entender la realidad, más bien conduce a 
confundirla ”. 


De acuerdo con lo anterior, desde el área de conocimiento que nos compete, la mejor 
forma que tenemos para explicar la cultura y su relación directa con la “inclusión”, es 
desde la educación; al ser esta una práctica social situada, genera transformaciones en 
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torno a los procesos sociales e individuales que a su vez pueden ser constituidos desde 
las comunidades de aprendizaje. Al estudiar el carácter eminentemente social de la 
interculturalidad, podríamos decir que actúa como elemento normativo clave para la 
constitución de la educación inclusiva en la educación superior debido a que se 
transforma de esta manera, en un principio orientador de la vivencia personal en el 
plano individual y en principio rector de los procesos sociales en el plano axiolégico 
social atinente a los centros de estudio superior. 


El establecer estos principios legislativos desde la educación superior presenta a los 
actores del proceso pedagógico que se lleva a cabo en las aulas universitarias como 
entes que reconocen de forma consciente la diversidad, la empatía y la diferencia, 
encontrándose a su vez, en esferas expuestas a influencias culturales de credo, raza, 
costumbres y lengua que permiten constituir un conocimiento abierto e inclusivo 
(López, 2001; Walsh, 2002; Diez, 2004; Bernal, Ibarra, Medero, Morelo y Camacho, 
2009). 


En razón de lo expuesto, desde la comprensión de la interculturalidad se connota una 
correspondencia multidireccional de equidad, intercambio, diálogo y, sobre todo, de 
participación activa desde la convivencia social. Esto, se entreteje a partir de un trabajo 
colaborativo, sensato, responsable e intencionado que descansa en un espacio 
sociocultural mediado cuidadosamente por el proceso pedagógico (García y Sáez, 
1998; Briones, 2002; Pérez, 2004; Ibáñez-Salgado, Díaz-Arce, Druker-Ibáñez y 
Rodríguez-Olea, 2012) 


Diversidad cultural e interculturalidad en la educación superior 


En el presente artículo hemos intentado comprender la Educación Superior en el 
Departamento de La Guajira desde los principios conceptuales de Inclusión Educativa 
e Interculturalidad. De aquí, si decidimos unir con un puente semántico estos dos 
conceptos nos ofrecería un elemento rector en la construcción de sociedad a partir de 
elementos pedagógicos basados en la diversidad y el respeto hacia la identidad. 


Desde este enfoque educativo como ente normativo que rige la “diversidad” en las 
escuelas, son muchos los entes internacionales que han venido trabajando de cerca con 
las personas que presentan algún tipo de barrera de aprendizaje. La Declaración 
Universal de Derechos Humanos de las Naciones Unidas, los Pactos Internacionales 
de Derechos Humanos, la Convención de la ONU, han hecho hincapié en los Derechos 
de las personas con discapacidad (como eran nombradas anteriormente) y sus 
protocolos facultativos. Del mismo modo, los pactos interamericanos e 
iberoamericanos comprenden un conjunto de normas a nivel continental para 
garantizar el ejercicio adecuado del derecho a la educación para la población con 
discapacidad y/o talentos excepcionales. 


Teniendo en cuenta lo solicitado por estos organismos mundiales, así como también, 
organizaciones no gubernamentales, acerca de la necesidad de mejorar las 
oportunidades de los grupos priorizados por la ley en cuanto a educación se refiere, 
aparece la “inclusión” en las cartas magnas con la finalidad de velar por el 
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cumplimiento de los derechos y la conservación de la cultura a partir de la diversidad. 
En Latinoamérica y el Caribe, han sido muchos los trabajos investigativos que han 
dado indicios de cómo se desarrollan este tipo de ayudas filantrópicas o diplomáticas 
en la educación superior beneficiando a su paso, poblaciones indígenas, fronterizas, 
afrodescendientes o discriminadas por su ideología. Esos estudios reafirman las 
diversas áreas de incidencias de estos programas benéficos en el campo específico de 
la formación universitaria, apoyando en oportunidades de intercambios estudiantiles o 
movilidades internacionales, de la misma forma en que ponen a funcionar programas 
de acompañamiento de personas en condición de discapacidad al interior de los 
campus. Seguidamente, a nivel nacional se han fortalecido exponencialmente las líneas 
de investigación que dirigen sus esfuerzos hacia la resolución de situaciones problema 
que se constituyen desde la “inclusión” o, que presentan reflexiones y propuestas que 
podrían mejorar los procesos pedagógicos y didácticos que se encuentran en los niveles 
de escolaridad. (Mato, 2007; Cojtí, 2009; López, Echeita y Martín, 2009; Mato., 2012; 
Acevedo, 2017). 


Cabe mencionar que la formación estudiantil realizada desde estos protocolos 
educativos, gira en torno a los planes políticos de cada país, en relación a estas 
temáticas, esto quiere decir que mediante programas de becas, tanto nacionales como 
internacionales: los estudiantes priorizados por la ley y los que se encuentran en 
condición de neurodiversidad, pueden ejecutar su formación superior en centros 
interculturales, indígenas o convencionales, de la misma forma en que podría llevar a 
cabo un estudio superior o posgrado fuera del país en universidades o institutos 
avalados por el Ministerio de Educación y que a su vez, refuercen los conocimientos 
en diversidad, derecho internacional, humanidades, educación intercultural, 
problemáticas de género o liderazgos de tipo étnico-político. De aquí, se pretende que 
estos programas de cualificación profesional estén dirigidos a ocupar plazas laborales 
en donde los trabajadores reconozcan por experiencia las situaciones problemas 
contextuales y puedan darle solución a partir de lo adquirido (Bolaños, Tattay y 
Pancho, 2008; Isarama y Castro, 2008; Didou y Remedi, 2011; Mato, 2018; 
Hernández-Cassiani, 2020). 


Muy a pesar de los esfuerzos realizados por los diferentes organismos, las posibilidades 
oficiales de ingresar y culminar estudios universitarios en centros de estudio superior 
convencionales que tienen las poblaciones expuestas a la discriminación, continúan 
siendo muy bajas. Esto es producto de complicaciones al momento de solventar gastos 
de supervivencia básica como lo son: alimentación, transporte y vivienda. Además, 
podrían ser agregado factores como modalidades de enseñanza, situaciones de racismo, 
discrepancias frente a visiones ideológicas del mundo y, sobre todo, elementos 
formativos que discrepan fuertemente de las necesidades e intereses que presentan 
estos grupos poblaciones de acuerdo con las singularidades de sus contextos 
demográficos y socioeconómicos en específico. Lastimosamente, todas estas 
situaciones que hacen parte del diario vivir de millones de personas, resultan poco 
abordables y perceptibles por las administraciones de las diferentes IES, así como 
también, de las personas encargadas de construir políticas públicas en torno a temas 
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relacionados con la atención a la diversidad (Moya, 1998; Williamson, 2004; Bello 
Maldonado, 2004; Mato, 2008). 


Consideraciones finales 


Muchos son los esfuerzos que ha hecho Colombia para sumarse a la revolución de la 
Educación Inclusiva. Desde los encuentros con la UNESCO a lo largo de las últimas 
décadas, pasando por las reuniones de altos cargos y la firma por la inclusión en el 
Acuerdo de Cochabamba realizado en Bolivia hasta la creación del Decreto 1421 de 
2017 que estipula la línea de acción de este nuevo paradigma en las escuelas públicas 
del país. Muy a pesar de estos fines nobles, aún existen carencias en el cumplimento 
de la densa normatividad nacional con respecto a los ejes temáticos propuestos; es 
mucho lo que contempla; poco lo que se aborda desde los recursos estructurales, 
socioculturales y formativos. Desde el aspecto de formación superior, existe una basta 
legislación para el acogimiento de personas en condición de discapacidad, beneficios 
para las poblaciones étnicas y/o que se hayan desplazado por culpa de la violencia. 
Infortunadamente, aún existen retos con respecto a la formación en Inclusión, la 
creación de grupos de investigación en estas temáticas y promoción de espacios hacia 
la interculturalidad. Con base en lo anterior, hemos destacado el carácter de la 
educación superior como un servicio público cultural con una finalidad social para 
todos, que garantice la autonomía y vele por la calidad del servicio educativo a través 
del ejercicio de la suprema inspección y vigilancia. Esta debe propender por un espíritu 
reflexivo, orientado al logro de la autonomía personal en quienes participan en ella, en 
un marco de libertad de pensamiento y de pluralismo ideológico que tenga en cuenta 
la universalidad de los saberes y la particularidad de las formas culturales existentes en 
el entorno, postulados tomados por (Arismendy y Santis Aguas, 2011). 


Paralelamente, un resultado de la no integración de la educación inclusiva en los 
estamentos oficiales de la Universidad ocasiona una alta deserción escolar, 
entendiéndola como la interrupción de la trayectoria académica del estudiante, que se 
manifiesta en la desvinculación del proceso de formación, creando separación entre las 
expectativas de formación y las posibilidades reales de cumplirlas. De esta, podríamos 
mencionar factores como: a) los personales, constituidos por motivos psicológicos 
(motivacionales, emocionales, desadaptación, insatisfacción); o sociológicos por 
influencias familiares, de amistades, compañeros; edad, salud, etc.; b) formativos, 
dados por metodologías pedagógicas descontextualizadas, por ende, bajo desempeño 
académico, repitencia, inadecuados métodos de estudio, infraestructura física poco 
accesible, espacios y equipamiento para el estudio, falta de orientación vocacional y 
profesional, poca aptitud hacia la academia, entre otros (Donoso y Schiefelbein, 2007; 
Peralta, 2008; Ruíz, Portela y Pino, 2016). 


En la Universidad de La Guajira se evidencian oportunidades de mejoramiento en la 
función administrativa para enfrentar los desafíos planteados en este milenio, sin 
embargo, factores como infraestructura, formación docente y políticas públicas 
internas en torno a la atención a la diversidad, imposibilitan el logro de sobresalientes 
resultados que puedan considerar a las IES de mayor cobertura de la península 
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colombiana, eficientemente organizada, pertinente, coherente y consolidada para desde 
su institucionalidad contribuir con el desarrollo de la región. 


Acuña Medina (2014), por ejemplo, señala que en la Universidad de La Guajira existe 
poca interacción con un entorno cuyos indicadores socioeconómicos son bajos: en el 
modelo de gestión, desde sus inicios, ha prevalecido dedicar más tiempo y energía a la 
problemática interna, y menos a tratar de comprender los fenómenos económicos, 
sociales, ambientales y políticos -tanto locales como globales- y su impacto en la 
institución. De aquí se obtiene, una cultura estudiantil inclusiva sin forma definida, que 
carece de transformación, modernización y democratización de la sociedad, así como 
tampoco, propone esquemas y valores que aseguren la estabilidad social, asistencia y 
servicio a las comunidades para la solución de los complejos problemas asociados con 
su desarrollo, bienestar y en la conformación del proceso de integración que incida 
sobre el futuro de su organización social. 


Por otro lado, también podemos concluir que la Educación Inclusiva ha sido muy 
dinámica en los últimos 50 años y seguramente, seguirá acoplándose a las necesidades 
de los procesos de enseñanza y de aprendizaje del momento. Para ello, desde su 
construcción conceptual son muchos los elementos que se ven mediados por los 
protocolos de la escolaridad, destacándose la equidad, la pertinencia, la 
interculturalidad, los cuales ofrecen un paradigma educativo que va desde las 
especificidades de cada persona hacia la adquisición de un conocimiento social. 
Finalmente, podemos aseverar que, en las IES del departamento de La Guajira, aunque 
se reconoce la normatividad vigente con respecto a la Educación Inclusiva, hasta el 
momento en el cual se llevó a cabo esta revisión bibliográfica, no está 
institucionalizada ninguna política pública interna que se encuentre enmarcada en los 
principios de la “Inclusión”. 


Referencias bibliográficas 


Acevedo, Á. H. (2017). Estado del arte de la investigación “inclusión del componente 
pedagógico, desde lo crítico, en los principios de la ética de mínimos y máximos de 
Adela Cortina en la categoría ciudadanía”. Revista Interamericana de Investigación, 
Educación y Pedagogía, RHEP, 10(1), 99-123. 


Acuña Medina, D. (2014). Rediseño del sistema integral de gestión de calidad en una 
Universidad del caribe colombiano, la Universidad de La Guajira (Doctoral 
dissertation, Universidad del Magdalena). 


Ainscow, M., Booth, T., & Dyson, A. (2006). Improving schools, developing inclusion. 
Routledge. 


Ainscow, M., & César, M. (2006). Inclusive education ten years after Salamanca: 
Setting the agenda. European Journal of Psychology of Education, 231-238. 


ENTRETEXTOS, REVISTA DE ESTUDIOS INTERCULTURALES DESDE LATINOAMERICA Y EL CARIBE 


65 


INCLUSION EDUCATIVA E INTERCULTURALIDAD: UN ACERCAMIENTO A LA EDUCACION SUPERIOR EN LA 


GUAJIRA, COLOMBIA 


ROBERTO THORNE TORNÉ/ RUDECINDO RAMÍREZ GONZÁLEZÍA 


66 


Albán, A. (2008) ¿Interculturalidad sin decolonialidad?: colonialidades circulantes y 
prácticas de re-existencia. Diversidad, interculturalidad y construcción de ciudad. 
Bogotá: Alcaldía Mayor de Bogotá y Universidad Pedagógica Nacional. 


Arismendy Morales, M. J., & Santis Aguas, E. J. (2011). Clima organizacional y 
desempeño laboral, una reflexión cualitativa en las universidades del departamento de 
La Guajira. 


Arizabaleta Domínguez, S. L., & Ochoa Cubillos, A. F. (2016). Hacia una educación 
superior inclusiva en Colombia. Pedagogía y saberes, (45), 41-52. 


Azorín Abellán, C. M. (2017). Redes de colaboración entre escuelas inglesas para la 
mejora de la inclusión socioeducativa. 


Bernal, M. D. P. U., Ibarra, A. G., Medero, S. C., Morelo, O. B. M. B., & Camacho, 
M. M. (2009). Pedagogía, interculturalidad y formación de maestros: Escuela normal 
superior indígena de Uribia (La Guajira). Pedagogía y Saberes, (30), 113-120. 


Blanco, R. (1999). Hacia una inclusión para todos y con todos. R. Blanco, Hacia una 
inclusión para todos y con todos (pág. 3). Santiago: OREALC/UNESCO. 


Bolaños, G., Tattay, L., & Pancho, A. (2008). Universidad Autónoma, Indígena e 
Intercultural: un espacio para el posicionamiento de epistemologías 
diversas. Diversidad cultural e interculturalidad en educación superior. Experiencias 


en América Latina. Caracas: Instituto Internacional de la UNESCO para la Educación 
Superior en América Latina y el Caribe (UNESCO-IESALC), págs, 211-222. 


Booth, T., & Ainscow, M. (2011). Guía para la inclusión educativa. Desarrollando el 
Aprendizaje y la Participación en las Escuelas. 


Briones, G. (2002). Evaluación de programas sociales (No. 04; HV110. 5, B7 2002.). 


Calderón, R. S. (2003). La inclusión educativa: Una tarea que le compete a toda una 
sociedad. Actualidades Investigativas en Educación, 3(1). 


Cojtí Cuxil, D. (2009). La educación superior indígena y el movimiento indígena de 
Guatemala. Interculturalidad, educación y ciudadanía: perspectivas latino- 
americanas, Bolivia, PROEIB Andes, 291-325. 


Colombia, D. D. N. P. (2010). Ministerio de educación nacional. Recuperado el 
Octubre de. 


Corbett, J., & Slee, R. (2000). An international conversation of inclusive education. 
In Inclusive Education: Policy, Contexts and Comparatives Perspectives (pp. 133- 
146). David Fulton. 


ISSN 0123-9333 - AÑO 15 + N.° 28 (ENERO-JUNIO), 2021 


Booth, T., & Ainscow, M. (2011). Guía para la inclusión educativa. Desarrollando el 
Aprendizaje y la Participación en las Escuelas. 


de la UNESCO, I. M. (2005). Hacia las sociedades del conocimiento. Publicaciones 
Unesco. París. 


Díaz Peralta, C. (2008). Modelo conceptual para la deserción estudiantil universitaria 
chilena. Estudios pedagógicos (Valdivia), 342), 65-86. 


Didou-Aupetit, S. (2011). Inégalités scolaires et ethnicisation dans l'enseignement 
supérieur au Mexique. Autrepart, (3), 19-35. 


Diez, M. L. (2004). Reflexiones en torno a la interculturalidad. Cuadernos de 
antropología social, (19), 191-213. 


Donoso, S., & Schiefelbein, E. (2007). Análisis de los modelos explicativos de 
retención de estudiantes en la universidad: una visión desde la desigualdad 
social. Estudios pedagógicos (Valdivia), 33(1), 7-27. 


Durán Gisbert, D., & Climent, G. G. (2017). La formación del profesorado para la 
educación inclusiva: Un proceso de desarrollo profesional y de mejora de los centros 
para atender la diversidad. 


Dussan, C. P. (2010). Educación inclusiva: Un modelo de educación para 
todos. ISEES: Inclusión Social y Equidad en la Educación Superior, (8), 73-84. 


Echeita, G. (2008). Inclusión y exclusión educativa:" Voz y quebranto". REICE. 
Revista electrónica iberoamericana sobre calidad, eficacia y cambio en educación. 


Echeita, G., & Ainscow, M. (2011). La educación inclusiva como derecho: marco de 
referencia y pautas de acción para el desarrollo de una revolución pendiente. Tejuelo: 
Revista de Didáctica de la Lengua y la Literatura. 


Echeíta, G., & Duk Homad, C. (2008). Inclusión educativa. REICE. Revista 
Electrónica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación. 


Echeita, G., & Simón, C. (2014). La contribución de la educación escolar a la calidad 
de vida de las personas con discapacidad. Ante el desafío de su inclusión social. 


Fernie, T., & Henning, M. (2006). From a disabling world to a new vision. In Towards 
inclusive learning in higher education (pp. 41-49). Routledge. 


Fuenzalida, R. (1992). Proceso de surgencia en la región norte de Chile, latitudes 
2030'S-2145'S. Invest Cient Tecnol Ser Cienc Mar, 2, 79-103. 


García, M. A. F., Díaz, A. L. A., & Rodríguez, M. A. A. (2003). Un programa de 
cambio de actitudes hacia personas con discapacidad en entorno escolar. Análisis y 
modificación de conducta, 29(127), 673-704. 


ENTRETEXTOS, REVISTA DE ESTUDIOS INTERCULTURALES DESDE LATINOAMÉRICA Y EL CARIBE 


67 


INCLUSIÓN EDUCATIVA E INTERCULTURALIDAD: UN ACERCAMIENTO A LA EDUCACIÓN SUPERIOR EN LA 


GUAJIRA, COLOMBIA 


ROBERTO THORNE TORNÉ/ RUDECINDO RAMÍREZ GONZÁLEZÍA 


68 


Gómez, A. J. V., & Fernández, Y. Z. (2018). Políticas de inclusión educativa en la 
universidad pública uruguaya. Psicologia Escolar e Educacional, 22(spe), 97-104. 


González, M. T. G. (2008). Diversidad e inclusión educativa: algunas reflexiones sobre 
el liderazgo en el centro escolar. REICE: Revista Iberoamericana sobre Calidad, 
Eficacia y Cambio en Educación, 6(2), 82-99, 


González-Rojas, Y., & Triana-Fierro, D. A. (2018). Actitudes de los docentes frente a 
la inclusión de estudiantes con necesidades educativas especiales. Educación y 
Educadores, 21(2), 200-218. 


Hadjikakou, K., & Hartas, D. (2008). Higher education provision for students with 
disabilities in Cyprus. Higher Education, 55(1), 103-119. 


Hernandez Cassiani, D. (2020). Etnoeducación, educación propia, interculturalidad y 
saberes ancestrales afrocolombianos: por un docente investigador articulado 
comunitariamente. 


Hurtado, L. T. (2016). Inclusión educativa de las personas con discapacidad en 
Colombia. 


Ibáñez-Salgado, N., Díaz-Arce, T., Druker-Ibáñez, S., & Rodríguez-Olea, M. S. 
(2012). La comprensión de la diversidad en  interculturalidad y 
educación. Convergencia, 19(59), 215-240. 


Isarama, G. C., & Castro, L. G. (2008). Experiencias en Educación Superior de la 
Organización Indígena de Antioquia y su Instituto de Educación Indígena en alianza 
con la Universidad Pontificia Bolivariana y la Universidad de Antioquia. Diversidad 
Cultural e Interculturalidad en Educación Superior. Experiencias en América Latina, 
223. 


López, L. E. (2001). La cuestión de la interculturalidad y la educación 
latinoamericana. Análisis de prospectivas de la educación en la región de América 
Latina y el Caribe, 382-406. 


López, M., Echeita, G., & Martín, E. (2009). Concepciones sobre el proceso de 
inclusión educativa de alumnos con discapacidad intelectual en la educación 
secundaria obligatoria. Cultura y Educación, 21(4), 485-496. 


Maldonado, Á. B. (2004). Territorio, cultura y acción colectiva indígena: algunas 
reflexiones e interpretaciones. Derechos humanos y pueblos indigenas: Tendencias 
internacionales y contexto chileno, 96. 


Mancebo, M. E., £ Goyeneche, G. (2010). Las políticas de inclusión educativa: entre 
la exclusión social y la innovación pedagógica. In VI Jornadas de Sociología de la 
UNLP 9 y 10 de diciembre de 2010 La Plata, Argentina. Universidad Nacional de La 


ISSN 0123-9333 - AÑO 15 - N.° 28 (ENERO-JUNIO), 2021 


Plata. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación. Departamento de 
Sociología. 


Martín, E., Sarmiento, P. J., & Yarime, L. (2015). Educación inclusiva y diversidad 
funcional en la Universidad. 


Martínez, A. G., & Carreras, J. S. (1998). Del racismo a la interculturalidad: 
competencia de la educación (Vol. 43). Narcea Ediciones. 





Mateo, J., & Vlachopoulos, D. (2013). Reflexiones en torno al aprendizaje ya la 
evaluación en la universidad en el contexto de un nuevo paradigma para la educación 
superior. 


Mato, D. (2007). Interculturalidad y educación superior: diversidad de contextos, 
actores, visiones y propuestas. Nómadas (Col), (27), 62-73. 


Mato, D. (2008). No hay saber” universal", la colaboración intercultural es 
imprescindible. Alteridades, 18(35), 101-116. 


Mato, D. (2012). Educación Superior y Pueblos indígenas y afrodescendientes en 
América Latina. Normas, políticas y prácticas. D. Mato, PH Guajardo. 


Mato, D. (2018). Diversidad cultural e interculturalidad en educación superior. 
Experiencias en América Latina. 





Moriña Díez, A., Cortés Vega, M. D., & Molina Romo, V. M. (2015). Educación 
inclusiva en la enseñanza superior: soñando al profesorado ideal. Revista 
latinoamericana de Educación Inclusiva, 9 (2), 161-175. 


Moya, R. (1998). Reformas educativas e interculturalidad en América Latina. 
Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(OED. 


Narodowski, M. (2008). La inclusión educativa. reflexiones y propuestas entre las 
reflexiones, las demandas y los slogans. REICE: Revista Iberoamericana sobre 
Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 6(2), 19-26. 


Ortiz, R. R. Cultura política, ciudad y ciberciudadanías. 


Osorno, M. L., & Vargas, D. R. (2013). Experiencia de inclusión de personas en 
situación de discapacidad en la Universidad Nacional de Colombia. Pérez, L.; 
Fernández, A. & Katz, S, 201-208. 


Pérez, F. J. S., & García, J. J. F. (2003). Realidades y retos de inclusión 
digital. Comunicación y Pedagogía: Nuevas tecnologías y recursos didácticos, (192), 
34-40. 


Pérez, J. F. C. (2004). Interculturalidad y educación. Educatio siglo XXI, 22, 9-17. 


ENTRETEXTOS, REVISTA DE ESTUDIOS INTERCULTURALES DESDE LATINOAMÉRICA Y EL CARIBE 


69 


INCLUSIÓN EDUCATIVA E INTERCULTURALIDAD: UN ACERCAMIENTO A LA EDUCACIÓN SUPERIOR EN LA 


GUAJIRA, COLOMBIA 


ROBERTO THORNE TORNÉ/ RUDECINDO RAMÍREZ GONZÁLEZÍA 


70 


Pnud, O. N. U. (2000). Informe sobre desarrollo humano 2000. Mundiprensa. 


Ricardo, A. C., & Angarita, M. M. (2014). Educación superior y discapacidad: análisis 
desde la experiencia de algunas universidades colombianas. Revista Española de 
Discapacidad (REDIS), 2(2), 83-101. 


Rico, A. P. (2017). Políticas de educación inclusiva en América Latina Propuestas, 
realidades y retos de futuro. Revista de educación inclusiva, 3(2). 


Romero, R. F., Angarita, M. M., Bermúdez, G. I, & Cuervo, G. C. (2009). 
Lineamientos de política para la atención educativa de poblaciones en situación de 
discapacidad en las instituciones de educación superior en Colombia. Areté, (9), 11- 
24. 


Ruiz, C. C. L., Portela, E. C., & Pino, M. S. (2016). Factores Asociados a la deserción 
institucional en la Universidad de la Guajira. Escenarios, 14(1), 19-34. 


Sáez, J., & Molina, J. (2006). Pedagogía social. La educación social como profesión. 


Soto, R. (2003). La inclusión educativa, una tarea que le compete a todos. Instituto de 
investigación para la mejoración de la educación costarricense. San José: 
Universidad de Costa Rica. 


Tejada, J., & Ruiz, C. (2016). Evaluación de competencias profesionales en Educación 
Superior: Retos e implicaciones. Educación XXI: revista de la Facultad de 
Educación, 19(1), 17-38. 


Tinajero Villavicencio, M. G., & Solis del Moral, S. S. (2019). Inclusión y gestión 
escolar en escuelas indígenas de México. Perspectiva Educacional, 580), 147-168. 


Valencia, G., Luis, Y., & Parrado, C. C. (2014). El futbolazo práctica de deportiva 
promotora de convivencia e inclusión social. 


Valenzuela, B. A., Álvarez, R. D. L. Á. C., & Lúgigo, M. G. (2014). Recursos para la 
inclusión educativa en el contexto de educación primaria. Infancias Imágenes, 13(2), 
64-75. 


Verdugo Alonso, M. Á., González, O., & del Carmen, M. (2005). Personas con 
discapacidad: perspectivas psicopedagógicas y rehabilitadoras (No. 376). Siglo 
Veintiuno de España. 


Walsh, C. (2002). construir la interculturalidad. Consideraciones críticas desde la 
política, la colonialidad y los movimientos indígenas y negros en el Ecuador. Norma 
Fuller, Interculturalidad y política. Desafíos y posibilidades. Lima: Red para el 
Desarrollo de las Ciencias Sociales en el Perú, págs, 115-142. 


ISSN 0123-9333 - AÑO 15- N.” 28 (ENERO-JUNIO), 2021 


Walsh, C. (2010). Interculturalidad crítica y educación intercultural. Construyendo 
interculturalidad crítica, 75, 96. 


Williamson, G. (2004). ¿Educación multicultural, educación intercultural bilingiie, 
educación indígena o educación intercultural? Cuadernos interculturales, 2(3), 23-34. 


Zárate-Rueda, R., Díaz-Orozco, S. P., & Ortiz-Guzmán, L. (2017). Educación superior 
inclusiva: Un reto para las prácticas pedagógicas. Revista Electrónica Educare, 21(3), 
289-312. 


Zúñiga Castillo, M., & Ansión Mallet, J. (1997). Interculturalidad y educación en el 
Perú. 


Biodata 


Roberto Thorné Torné 


Magister en Neuropedagogía, Universidad del Atlántico, Barranquilla, Colombia 
Licenciado en Biología y Química, Grupo de Investigación GECIT. Docente en 
Altamira International School (Barranquilla). Grupo Educativo de Ciencia, 
Investigación y Tecnología (GECIT), desarrollando las líneas concernientes a 
Neurodidáctica, Formación Docente y  hkEducación Inclusiva. E-mail: 
robertlevrai@ hotmail.com. 


Rudecindo Ramírez González 


Doctor en lingüística, Universidad de Antioquia, Medellín. Magister en 
etnolingúística, Universidad de los Andes, Bogotá. Licenciado en Ciencias de la 
Educación, UPTC, Tunja. E-mail: rramirezO uniguajira.edu.co. 
https://orcid.org/0000-0001-7115-0573 


ENTRETEXTOS, REVISTA DE ESTUDIOS INTERCULTURALES DESDE LATINOAMÉRICA Y EL CARIBE 


71 


INCLUSIÓN EDUCATIVA E INTERCULTURALIDAD: UN ACERCAMIENTO A LA EDUCACIÓN SUPERIOR EN LA 


GUAJIRA, COLOMBIA 


Entretextos - Artículos/Articles 

Revista de Estudios Interculturales desde Latinoamérica y el Caribe 

Facultad Ciencias de la Educación. Universidad de La Guajira. Colombia 

ISSN: 0123-9333 / e-ISSN 2805-6159, Año: 15 No. 28 (enero-junio), 2021, pp. 72-84 
Este trabajo fue depositado en Zenodo: DOI: doi.org/10.5281/zenodo.5117918 
Recibido: 13-03-2021 - Aceptado: 18-05-2021 


Fortalecimiento de la competencia comunicativa escrita mediante 
aplicación móvil 
Strengthening of Written Communicative Competence through mobile application 


Achechera súnain Ashajaa súma tú kachuweraka aashajiaka 


Lina Josefina González Sandoval 
lingos84 hotmail.com 
Docente Secretaría de Educación de Santander, 
Departamento de Santander, Colombia 


Franklin René Castro Castellanos 
franklinrene @ hotmail.com 





Resumen 


El Proyecto de Investigación registró la experiencia pedagógica en torno al fortalecimiento de la 
Competencia Comunicativa Escrita de doce estudiantes de grado noveno de la Institución Educativa 
Quebradas del Municipio de Guaca, Santander Colombia. . Se comenzó con el análisis de los resultados 
de las Pruebas SABER de un colegio, identificando un porcentaje con mayor falencia en el aprendizaje 
relacionado con la comprensión de textos y mecanismos que ayudan en el desarrollo de un tema 
propuesto. La metodología conllevó cuatro fases: diagnóstico inicial, diseño de la App Historiador II 
Guerra Mundial, implementación de la propuesta y análisis para dar cumplimiento con el objetivo 
general. En el análisis de los resultados, se evidenció que el desarrollo de la propuesta logró mejorar 
los resultados promoviendo un 9,95% el desarrollo del aprendizaje, comprobando que el Recurso 
Educativo Digital creado, ayudo en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. 


Palabras-clave: aplicación móvil, competencia, comunicativa, escritura, estudiante. 


Abstract 


The Research Project recorded the pedagogical experience around the strengthening of the Written 
Communicative Competence of twelve ninth grade students. It began with the analysis of the results of 
the SABER tests of a school, identifying a percentage with the greatest deficiencies in learning related 
to the comprehension of texts and mechanisms that help in the development of a proposed topic. The 
methodology involved four phases: initial diagnosis, design of the World War II Historian App, 
implementation of the proposal and analysis to comply with the general objective. In the analysis of 














the results, it was evidenced that the development of the proposal managed to improve the results by 
promoting the development of learning by 9.95%, verifying that the Digital Educational Resource 
created, helped in the learning process of the students. 


Keywords: mobile app, competence, communicative, writing. 


Jukiijia kasa julu’u palirii piitchi 


Jukiijia kasa julu'u paltrú pútchi 


Tü a”yatanaka ya’aya ojuitüsü sulu’uje anouttunein sukua’ipa nashajiiin na ekirajaashiikana sulu’u tü 
ekirajapiileeka Quebrada sulu’u tú mmakalú Waaka Santanter Kolompia. Palajanayalai ayawatiiniisu 
sa’u jamüin natuma tü Karaloutta aainjünapüka sulu’u ekirajapúle natuma sülaüla ekairajaa, maka 
sütüjanüin a’u isain nachiki na ekirajashiikana tii ashajaka je ayawataa sünüiki Karaloutta. Süpüla ti 
a’yatawaka, aainjüsü palajana sukua’ipa sulu’u tü kachuweera kanitikika, a’yatera na ekirajashiikana 
jo siima tii kachuwerakalii je analaja maka shimiiinle aainjünüin ti aküjünaka sulu’u karalottakali. 
Sinatnapa tia antünüsü anain anashanain ma’i napiila na ekirajashiikana sa’u siinouttain nakaraloutsha 
sa’u anashanain ekirajaa stika tú aainjtinaka sulu’u tú kachuwerakalii napúla na ekirajashiikana. 


Piitchi jiitchuimaajatiikat: A’yatawaa sulu’u til kachuwerakalú kanilikika, aakala achiki 
aashajeera je ashajaa karaluotta, ekirajashi. 











Introducción 


De acuerdo con los análisis realizados a los resultados de las Pruebas SABER de grado 
noveno de la Institución Educativa Quebradas, se evidenciaron falencias en cuanto a 
la Competencia Comunicativa Escrita abarcando el indicador: “Comprensión de 
mecanismos de uso y control que permiten regular el desarrollo de un tema en un texto, 
dada la situación comunicativa (Semántico)” (MEN: 2018, p. 28), citando a Castro 
(2019): 


La escritura es una de las habilidades de la comunicación de los seres humanos que 
más ha permitido la trasmisión y conocimiento de las emociones, pensamientos y 
acontecimientos cotidianos que hacen historia en la vida de las personas y en la 
humanidad (p.2). 


La escritura es fundamental para perfeccionar otras habilidades; por ende, es necesario 
fortalecer esta habilidad en los estudiantes, por lo anterior, se propone usar una 
aplicación móvil para ayudar a mejorar la debilidad que tienen los alumnos. 


Sí se utilizan las tecnologías de la información y comunicación en el sector de la 
educación, así como se han aprovechado en diversas actividades a nivel mundial, ya 
sea por su funcionalidad, agilizar el trabajo o ayudar en las diferentes tareas que se 
desarrollan diariamente en diferentes niveles: personal, social, laboral, entre otros; los 
diversos usos que tienen estas herramientas ofrecen agilizar y mejorar procesos, de 
acuerdo a Prieto et al. (2010) citado por Tumino y Bournissen (2019) “se descubre un 
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universo ilimitado de posibilidades como recurso para el aprendizaje con la 
posibilidad de expandirse a un mayor número de usuarios de diferentes escenarios con 
la capacidad de socializar el conocimiento” (p.2), por tanto, es importante integrarlos 
para apoyar el proceso de enseñanza — aprendizaje en función de transformar las 
metodologías usadas en la educación. Dado lo anterior la investigación se enfoca en el 
uso de una Aplicación Móvil para desarrollar las habilidades escritas, que, debido a la 
Pandemia generada por el COVID19, se aplicó en forma remota, tomando como 
prioridad guiar al alumno paso a paso en su hogar. 


Diseño metodológico 


El tipo de investigación utilizado en el proyecto es la Investigación Acción 
Participativa (en adelante IAP), con una orientación cualitativa. 


El tema base del proyecto es la competencia comunicativa escritora que se relaciona 
con la forma correcta de usar reglas gramaticales y expresar las ideas de forma escrita, 
este proceso repercute en la distintas etapas de la vida de una persona, un ejemplo claro 
son las actividades que deben realizar los estudiantes para cursar el grado noveno, 
incluso, hasta finalizar el bachillerato, saber escribir es necesario en la universidad, 
vida profesional y social, para promover de buena forma el proceso de escritura es 
necesaria la práctica, por lo anterior el uso de la IAP fue perfecta para la presente 
investigación. Según Sirvent y Rigal (2012) en la IAP se tiene en cuenta el 
conocimiento y se deja al lado la información, se basa en lo que el alumno sabe y parte 
de allí para transformar la realidad en la que vive, permite que todos los participantes 
sean actores activos en el fortalecimiento de la habilidad escrita. 


De acuerdo con Buendía, Colás y Hernández (1994), este tipo de investigación tiene 
cuatro fases: la primera, el diagnóstico, la segunda, aplicación del plan de acción, la 
tercera, recolección de evidencia y la cuarta, la reflexión, por tanto, estas cuatro etapas 
de la AIP se encontraron inmersos en los objetivos específicos de la investigación, y 
desarrollar la Competencia Comunicativa en el Proceso de Escritura para los 
integrantes de grado noveno de la Institución Educativa. 


Población y muestra: jóvenes matriculados en el grado noveno de la Institución 
Educativa Quebradas, zona rural del municipio de Guaca (Santander) año 2020, la 
vereda donde se encuentra el centro educativo es muy productiva, los estudiantes son 
hijos de padres cultivadores, acostumbrados a vivir en el campo, se esfuerzan por 
aprender, para llegar al aula de clase deben caminar mínimo una hora, permanecer en 
el aula de clase seis horas y regresar a sus hogares, en vacaciones la mayoría de ellos 
trabaja para poder comprar sus útiles escolares y medio suplir algunos gustos pequeños 
que desean. 


La muestra fue escogida de manera intencional, debido a la correlación que existe en 
los resultados de las Pruebas SABER y su relación con la presentación del examen dos 
años después, SABER 11, en total lo componen once (11) estudiantes, seis (6) hombres 
y cinco (5) mujeres), para este colegio solamente existe un solo curso por grado (solo 
hay un grupo del curso noveno), el horario de clases inicia a las 7:30 a.m. y finaliza a 
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las 2:00 p.m., en total reciben seis clases por día de 60 minutos cada una y 30 minutos 
de descanso. 


Al iniciar la investigación se contó con un número de once (11) escolares, sin embargo, 
se registra una novedad para el tercer periodo de 2020, ingresó un nuevo integrante al 
curso, proveniente del municipio de Piedecuesta (Santander), por tal motivo, al 
momento de realizar la aplicación de la prueba diagnóstica, se registró una prueba más 
para este grado, por lo cual el grado noveno lo conforman cinco (5) mujeres y siete (7) 
hombres para un total de doce (12) estudiantes como población donde se aplicó la 
Investigación. 


Procedimiento 


Las fases que integraron el proyecto de investigación fueron cruciales para cumplir el 
objetivo general: Desarrollar la Competencia Comunicativa en el proceso de escritura 
mediante una Aplicación Móvil. Partiendo de lo anterior, se diseñó un cronograma de 
actividades de acuerdo con las fases plateadas, tal como lo muestra el flujograma de 
procedimiento. 


Figura 1 Flujograma Procedimiento Proyecto Fortalecimiento de La Competencia 
Comunicativa 


Flujograma de Procedimiento 


2. Aplicación 
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Fuente: Flujograma. Elaboración Propia. 
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INSTRUMENTOS DE RECOLECCIÓN DE INFORMACIÓN: para el desarrollo de 
la investigación, fue necesario recopilar datos para registrar el avance del proceso de 
escritura de los estudiantes de grado noveno de la Institución Educativa Quebradas, 
esto se realizó mediante la aplicación de seis instrumentos de tipo cualitativo, 
evaluando a su vez si la App Historiador II Guerra Mundial enfocada al fortalecimiento 
de esta competencia fue efectiva para apoyar el aprendizaje. 


Cuestionario: de acuerdo con Tamayo y Silva (s.f.) el cuestionario: “contiene un 
conjunto de preguntas destinadas a recoger, procesar y analizar información sobre 
hechos estudiados... sus preguntas pretenden alcanzar información mediante 
respuestas de la población” (p. 10); por tanto, los instrumentos usados, se direccionaron 
hacía una evaluación formativa para evaluar el diseño de la herramienta, usados en la 
fase 2 y la fase 3. En total se crearon 3 cuestionarios, se enfocaron en hacer un 
seguimiento al fortalecimiento de los indicadores relacionados con la competencia 
comunicativa escrita en el aprendizaje que los estudiantes están fallando, estilo prueba 
tipo ICFES con única respuesta. 


Para realizar estas pruebas se tomaron textos e Imágenes del Libro de Ciencias Sociales 
de grado noveno Secundaria Activa del Ministerio de Educación Nacional, que 
corresponden al modelo Postprimaria acorde con la Institución Educativa Quebradas; 
además se tomaron preguntas de Pruebas Saber de diferentes años y un cuadernillo 
Prueba Discovery de la Alcaldía de Toguí. En cuanto a la aplicación de la prueba, se 
diseñaron formularios de Google con las pruebas, disponibles en la App Historiador II 
Guerra Mundial. 


Encuesta: Tomando la definición dada por Groves et al. (2004) citado por Jansen 
(2012): “La encuesta es un método sistemático para la recopilación de información de 
[una muestra de] los entes, con el fin de construir descriptores cuantitativos de los 
atributos de la población general de la cual los entes son miembros”. Este instrumento 
se usó una sola vez en la fase 1: Encuesta conocimientos previos aplicaciones móviles; 
enfocada a conocer los presaberes en cuanto al uso de tecnologías móviles, 
aplicaciones y gustos, además se preguntan si se cuenta con dichos dispositivos para 
utilizarlos en el aula de clase para promover el proceso de enseñanza — aprendizaje, 
tiene en total 17 preguntas, las cuales tienen diferentes opciones de respuesta, como si 
y no, pregunta con opción de escoger múltiple respuesta, preguntas abiertas y se cierra 
con preguntas con valoración de 1 a 5, donde 1 es más bajo y 5 más alto. En cuanto a 
su aplicación se tomó de forma física (hojas impresas). 


Evaluación diagnóstica: enfocado en indagar sobre conocimientos previos (Orozco, 
2006). Este instrumento sirvió para el diagnóstico de la competencia comunicativa 
escritora, relacionado con la fase 1, como registro de saberes antes de la aplicación de 
la propuesta, con la intención de ser aplicado una sola vez; esta información fue útil al 
momento de comparar los resultados al finalizar la investigación, finalmente, se 
relacionó con la variable dependiente. Fue una prueba tipo saber para evaluar la 
viabilidad de usar una aplicación móvil para fortalecer los conocimientos de los 
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estudiantes pertenecientes a grado noveno, compuesta con 20 preguntas enlazadas con 
los indicadores correspondientes a la Competencia Comunicativa Escrita, su aplicación 
fue por medio físico (hojas impresas). 


Evaluación formativa o final: consistió en una reflexión final de lo estudiado 
(Orozco, 2006), por tanto, sirvió para verificar si el uso de recursos educativos digitales 
en este caso la aplicación móvil en el aula es favorable o no para el proceso de 
aprendizaje; se evaluaron los participantes en la fase 2, una sola aplicación, enfocado 
en la competencia escrita, afectando la variable dependiente; además, registrar si se 
pudo mejorar la falencia existente. Para su aplicación, se dejó una sección en la App 
para incluir un formulario de Google. 


Para la creación de las pruebas se tomó información del Libro de Ciencias Sociales de 
grado noveno Secundaria Activa del Ministerio de Educación Nacional, que 
corresponden al modelo Postprimaria acorde con la Institución Educativa Quebradas, 
también se copiaron preguntas de las Pruebas Saber del Icfes y cuadernillo Prueba 
Discovery de la Alcaldía de Toguí. Para el desarrollo del test por parte de los 
estudiantes, se dispuso un formulario en Google y se dejó en la aplicación móvil 
Historiador II Guerra Mundial. 


TÉCNICAS DE ANÁLISIS DE DATOS: se realizó a partir de la técnica de 
categorización de datos cualitativos, de acuerdo a lo planteado por Bardin (2002) citado 
por Díaz (2018), dando importancia al contenido: “por medio de categorías 
conceptuales, desde las denominadas familias conceptuales, ya que, lo importante es 
determinar los conceptos de las palabras, conceptos que van más allá de la palabra en 
sí, sino que, apunta al significado particular del concepto.” (p.128), es así como se 
agrupó la información por indicador, con el fin de consolidar los resultados y verificar 
la viabilidad del proyecto. 


La información se recolectó a través de los instrumentos aplicados, para lo cual se 
necesitó datos numéricos, en cada uno de los elementos creados para el diagnóstico 
inicial, encuestas intermedias y prueba final; lo anterior se dividió en dos grupos: 


En el primero, los resultados del diagnóstico inicial, tocó digitalizar la información, 
debido a que llegó a través de fotografías por WhatsApp y de forma física, utilizando 
para ello el programa de Excel, se digitalizó la información en orden, después se 
organizaron los datos teniendo en cuenta las categorías y los indicadores a través de 
tablas para realizar las respectivas tabulaciones, finalmente se convirtieron en 
diagramas circular y el diagramas de barras o histograma, de acuerdo al tipo de 
información, para finalmente obtener conclusiones al inicio del proyecto. 


En el segundo, los resultados se recolectaron con mayor facilidad, debido a que se 
construyeron formularios en Google, sin perjuicio a cometer errores al momento de 
digitalizarla, para ello, se buscó en la sección resultados y se tomaron directamente de 
la página, para pasarlos directamente a cada uno de los campos que se necesitaban, 
cabe resaltar que en esta segunda parte se presentaron diagramas de barras por 
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estudiante y diagrama en torta para unificar resultados, para su interpretación se utilizó 
la descripción para la comparación respectiva de cada uno de ellos. 


Así mismo, para tener datos confiables de los resultados recolectados y digitalizados, 
se realizó una depuración de datos, verificación y validación de los resultados 
recolectados tomados, después de aplicados cada uno de los instrumentos; según Smith 
y Campuzano los datos atípicos o outlier (s.f.) “dan la impresión de ser muestras de 
una distribución distinta al resto de las observaciones, parecen no ser representativos 
de la muestra”, en efecto, después de realizado el proceso, no se encontraron datos 
atípicos o outlier, 


Resultados 


EVALUACIÓN DIAGNÓSTICA: La Gráfica N° 1 contiene los resultados del 
Diagnóstico Inicial, se estableció un porcentaje global, con el fin de tener datos reales 
antes de iniciar el proyecto en cuanto al aprendizaje: “Comprende mecanismos de uso 
y control que permiten regular el desarrollo de un tema en un texto, dada la situación 
comunicativa (Semántico)” (MEN, 2018, p. 28). 


Gráfico 1 Compilado Indicadores Diagnóstico Inicial 


Resultados Diagnóstico Inicial 
Compilado de los Indicadores 





= Porcentaje Preguntas Correctas = Porcentaje Preguntas Incorrectas 


Fuente: Resultados Diagnóstico Inicial de indicadores. Elaboración Propia. 


De acuerdo a la Gráfica 1, se puede identificar con color azul el porcentaje de preguntas 
correctas (promedio de los cinco indicadores) con un 71,72%, mientras que el color 
naranja representa las preguntas incorrectas con un 28,28%. 
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EVALUACIÓN INTERMEDIA: en el proceso de enseñanza es necesario conocer de 
forma periódica los avances que van teniendo los estudiantes, con respecto a lo que se 
realiza a diario en el aula de clase, tomando como base a Contreras & otros (2020), al 
referirse a test intermedios: “es relevante sugerir que la eventual aplicación de 
evaluaciones que validen el aprendizaje como resultado de un proceso activo del 
estudiante puede influir en la descompresión del volumen de contenidos y en el 
rendimiento de la evaluación final” (parr.8), por lo anterior, a medida que se fueron 
viendo los temas se evaluaban, los alumnos estuvieron cómodos y seguros de su propio 
conocimiento. 


Los instrumentos intermedios también tenían otra función: realizar un monitoreo o 
seguimiento de cada uno de los indicadores propuestos, identificar si la propuesta 
educativa planteada se desarrolló de manera adecuada, y poner a prueba el recurso 
digital propuesto, en este caso la Aplicación Móvil Historiador II Guerra Mundial. Por 
lo anterior, la forma correcta de identificar avances o retrocesos fue comparar la 
evaluación inicial o diagnóstica con los instrumentos intermedios aplicados, los cuales 
estaban disponibles en la App al finalizar cada una de las actividades, y para su buena 
compresión se tomó la Variable dependiente: Competencia Comunicativa Escrita, 
junto con cada uno de sus indicadores, tal cual se realizó en el diagnóstico inicial. 


Los resultados de la Gráfica 2 muestran los resultados de los instrumentos intermedios 
aplicados durante la aplicación de las Propuestas Pedagógicas, así se puede verificar 
los avances obtenidos en cuanto al aprendizaje: “Comprende mecanismos de uso y 
control que permiten regular el desarrollo de un tema en un texto, dada la situación 
comunicativa (Semántico)” (MEN, 2018, p. 28) de la Competencia Comunicativa 
Escrita. 


Gráfico 2 Resultados Intermedios Compilado de los Indicadores 


Resultados Instrumentos Intermedio 
Compilado de los Indicadores 





= Porcentaje Preguntas Correctas = Porcentaje Preguntas Incorrectas 


Fuente: Resultados Instrumentos Intermedios Compilado. Elaboración Propia. 
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En la Gráfica 2 están los resultados a nivel general de los cinco indicadores propuestos 
a un nivel intermedio del desarrollo de la Propuesta Pedagógica, con color azul se 
identifica que el 77,50% de las respuestas es correcta, si se compara con los resultados 
de la Gráfica 1, correspondiente al diagnóstico inicial y que están reunidos los valores 
con un porcentaje del 71,72% se puede evidenciar que existe un porcentaje superior, 
por tanto se pueden ver resultados positivos, los cuales se pueden evidenciar en las 
pruebas aplicadas, estableciendo que las Propuestas Pedagógicas planteadas 
funcionaron y la Aplicación Móvil es un recurso que puede ser usado en el aula para 
promover el proceso de enseñanza — aprendizaje, a pesar de las condiciones actuales 
que genera la Pandemia. 


EVALUACIÓN FINAL: finalmente desarrollada la temática con ayuda de las 
propuestas pedagógicas, se pudo verificar los alcances que tuvo la creación de la 
aplicación móvil, gracias a los resultados de los instrumentos aplicados, ya que cada 
uno fue útil para evidenciar los aciertos o desaciertos durante la investigación, en este 
caso el objetivo a desarrollar es el tercero, donde se va a evaluar el impacto del recurso 
implementado (app) para el fortalecimiento de la competencia comunicativa en el 
proceso de escritura. 


Los resultados hacen referencia a un análisis por indicador del instrumento final 
aplicado, por ello para una mayor comprensión la Gráfica 3 sobre Resultados Finales 
Compilado de los Indicadores, se reúnen todos los porcentajes obtenidos con respecto 
a la aplicación del Instrumento Final relacionado con cada uno de los indicadores 
propuestos, con el fin de establecer un porcentaje global, así se puede verificar los 
avances obtenidos en cuanto al aprendizaje: “Comprende mecanismos de uso y control 
que permiten regular el desarrollo de un tema en un texto, dada la situación 
comunicativa (Semántico)” (MEN, 2018, p. 28) de la Competencia Comunicativa 
Escrita. 


Gráfico 3 Resultados Instrumentos Finales — Compilado de los Indicadores 


Resultados Instrumentos Finales 
Compilado de los Indicadores 





= Porcentaje Preguntas Correctas = Porcentaje Preguntas Incorrectas 


Fuente: Resultados Instrumentos Intermedios Compilado. Elaboración Propia. 
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Como se puede apreciar en la Gráfica 3 se encuentran unificados los resultados 
obtenidos de los indicadores, correspondiente a la aplicación del instrumento final, se 
puede apreciar el porcentaje final de las respuestas correctas con color azul con un 
valor de 81,67%, comparado con la Gráfica 1 del Compilado Indicadores Diagnóstico 
antes de la intervención se encontraba con un valor de 71,72% de color azul, existe un 
gran progreso total de 9,95% en cuanto a la Competencia Comunicativa Escrita en el 
aprendizaje de “Comprende mecanismos de uso y control que permiten regular el 
desarrollo de un tema en un texto, dada la situación comunicativa (Semántico)” (MEN, 
2018, p. 28) de los estudiantes de grado noveno de la Institución Educativa Quebradas. 
Por lo anterior, se puede deducir que la Propuesta Pedagógica se desarrolló con éxito 
a pesar de los inconvenientes causados por la Pandemia generada por el COVID 19. 


Conclusión 


El presente artículo se enmarcó en un enfoque cualitativo desde la investigación 
Acción Participativa (IAP), se plantearon cuatro fases, por tanto, al cumplir con cada 
uno de estos pasos es posible afirmar se desarrolló la Competencia Comunicativa en el 
Proceso de Escritura mediante una Aplicación Móvil realizada por App Inventor para 
estudiantes de grado noveno de la Institución Educativa Quebradas del municipio de 
Guaca — Santander. 


El primer objetivo propuesto se cumplió, la información fue recolectada gracias a los 
instrumentos aplicados, se tomaron como base para el punto de referencia o partida 
antes de la ejecución de las Propuestas Pedagógicas. Estos instrumentos evaluaron los 
cinco indicadores relacionados con: “Comprende mecanismos de uso y control que 
permiten regular el desarrollo de un tema en un texto, dada la situación comunicativa 
(Semántico)” (MEN, 2018, p. 28) de la Variable Dependiente: Competencia 
Comunicativa Escrita en el aprendizaje y en la Variable Independiente: Aplicaciones 
Móviles. 


En cuanto al segundo objetivo sobre la creación de una App, cabe resaltar el trabajo 
realizado con el diseño de la Aplicación Móvil Historiador II Guerra Mundial, la cual 
está disponible en la plataforma de Play Store, pasando los requisitos exigidos por la 
empresa de Google, contribuyendo a la calidad de la educación por ser un recurso 
gratuito y portable para su uso (Cuervo, Ballesteros, 2014, p.39). Para la creación de 
la App, se siguió una serie de pasos que la UNESCO (2016), proponía donde se debía 
tener en cuenta un aprendizaje, la enseñanza y debía existir una evaluación, en este 
caso para el componente de la escritura, por otra parte, se estaría fortaleciendo esta 
habilidad a través del manejo y desarrollo de actividades (Flores, 2014, p.55). Para ello 
la Aplicación tiene en cuenta las fases de la Propuesta Pedagógica para usarla y así 
cumplir con estos requerimientos que propone la UNESCO. Por otra parte, se pudo 
registrar en la página derechos de autor de Colombia, obteniendo certificación por parte 
de esta organización. 
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La influencia de la Aplicación Móvil Historiador II Guerra Mundial fue positiva, por 
tanto, se cumplió el objetivo número tres, reflejado en el desarrolló exitoso de la 
Propuesta Pedagógica, se aplicaron los instrumentos intermedios y finales, cada 
estudiante accedió a cada unidad, completó la prueba y conocieron a App. Cabe resaltar 
a Martínez y Salazar (2018), que informaban sobre el impacto positivo del uso de 
aplicaciones móviles en la Educación en Colombia, esta investigación apoya las ideas 
iniciales, por tanto, es excelente promover el uso de los recursos tecnológicos para 
apoyar la educación a nivel nacional. Cabe resaltar la participación de los alumnos 
durante la investigación. 


Se trataron los indicadores de la Variable dependiente (Competencia Comunicativa 
Escrita), probando el cumplimiento del cuarto objetivo, concluyendo que es una 
herramienta útil y precisa para fortalecer el aprendizaje. De acuerdo con el 
planteamiento de Rodríguez, Gallego y Figueroa (2017), quienes propusieron un 
proceso para evaluar la competencia escrita, se logró realizar a través de los 
instrumentos creados para tal fin. 


Dentro de los impactos esta la publicación de la Aplicación Móvil Historiador II Guerra 
Mundial por la plataforma de Play Store; evaluada y avalada por personal especializado 
de la empresa Google Play Store, para luego obtener un enlace de acceso y descargar; 
también se agrega la disposición y participación de los estudiantes para el desarrollo 
de todas las actividades, a pesar de las dificultades en cuanto a señal de celular, estaban 
dispuestos a cumplir con cada uno de los puntos propuestos. Enlace de descarga: 
https://play.google.com/store/apps/details?id=appinventor.al_yiyags84.Tesispuntoa. 


Cabe resaltar la situación actual generada por la Pandemia, ocasionó que el 
asesoramiento fuera remoto para el acompañamiento y desarrollo de las actividades, 
por tal motivo para controlar que las actividades se realicen de acuerdo a lo planeado, 
es recomendable realizar un cronograma de llamadas para el seguimiento de cada 
alumno y así cumplir con los tiempos establecidos. 
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Resumen 


El presente artículo plantea la enseñanza del inglés como mecanismo de fomento y consolidación de 
los valores lingüísticos ancestrales en los estudiantes wayuu de la Institución Etnoeducativa rural 
Internado Indígena de Nazareth Alta Guajira. A través de la aplicación de estrategias innovadoras, uso 
del contexto propio y la reflexión sobre la práctica docente, que reorienta y dinamiza las prácticas 
pedagógicas de aula, que contribuyan, a la generación de conciencia en los educandos; que apuntan a 
promover el uso del wayuunaiki en los procesos de enseñanza y aprendizaje, con el fin de fortalecer 
el conocimiento indígena, la lengua y la identidad asimismo, mejorar la comprensión y el desempeño 
académico de los estudiantes en las diferentes áreas del conocimiento. 


Palabras-clave: aula, enseñanza, estrategias, contexto, lengua materna, lengua extranjera, 
práctica pedagógica. 


Abstract 


This article propose to transform pedagogical practices through the implementation of strategies using 
english for preservation and consolidation wayuu culture. There were notorious difficulties in the 
reading comprehension process in elementary and a few practice of value ancestral languages school 
students of Institute Etnoeducative rural Boarding students Indigenous of Nazareth (high Guajira); 
which is why it is necessary to rethink the pedagogical processes with the aim of improving and 
strengthening the teaching and learning processes developed within the classrooms and in turn 











LEONIDAS SEGUNDO BRITO PRIETO 


86 





providing students with the strategies that will allow them to improve their academic processes in each 
the areas of knowledge. 


Keywords: maternal language, foreign language,classroom, pedagogical practice, context and 
strategies. 


Palitchon Putchi 


Ashajuushka julu’u karoutakalu, juyaalu’ujatu atújaakalu jukuaipa nanuiki na alijuna merikaana, jupula 
joo atetennuinjatuin jumaa kapulanin atuma tu wanuikikalu waya wayuukana yaakana yaa julu'u tu 
ekirajiaapule internado de Nazareth, junainje maimain jukua’ipa ekirajaaya, junainje ni’raka waneepia 
nuummainru’u, musia junainje naatiruin nikiirw’u chi ekirajuikai, eiyatakai nuyataain juluú 
ekirajuleekalii jupula nanaateruin na tepichikana ti nektiruúkalú jupula otta e’ikunuinjanain naya 
junain ekirajawaa, atüjaa tu wayuunaikikalu musia juka tu nuyaawata a’ulu nukuaipa, nanuiki musia 
jaraluin nia, achajaanaka juka tu nuyaawatuin tu naashajaka achiki jupüla anashaanuinjachin nia junain 
tu nikirajaakalu achiitua julu’u mainmain jukua’ipa. 


Piitchi jiitchuimaajatiikat: wayuunaiki, junuiki mericana, aikaa, aikiilee, jukuaipa 
aika,ma’ apa. 











Introduccion 


partir de los 70 la Etnoeducación ha tenido avances significativos, y ha sido 

interesante la manera y la dinámica de participación de los distintos grupos en 

la construcción de políticas educativas en aras de la conservación de los 
valores étnicos, afrocolombianos y raizales. En el caso de la cultura wayuu, así como 
los diversos grupos indígenas, ésta también ha logrado sacar adelante retos 
importantes, como la construcción de la propuesta etnoeducativa denominada ‘Anaa 
Akua'ipa”, la cual se proyecta como la carta de navegación, para transformar la práctica 
docente y en general el quehacer educativo desde la propia reflexión, orientada a la 
formación integral del wayuu de acuerdo con sus usos y costumbres. Además, con la 
salida a la luz pública del Decreto 1953 de 2014 del Ministerio del Interior, 
específicamente en su Artículo 40, inciso 1 que hace referencia a “Impulsar y 
consolidar los procesos de educación propia de acuerdo con las particularidades de 
cada pueblo”. Se abre el camino y se crea un régimen especial con el fin de poner en 
funcionamiento los Territorios Indígenas respecto de la administración de los sistemas 
propios de los pueblos y en el cual se establece proteger, reconocer, respetar y 
garantizar el ejercicio y goce de los derechos fundamentales de los Pueblos Indígenas 
al territorio, autonomía, gobierno propio, libre determinación, educación propia, entre 
otros. 


Como se pudo apreciar, tanto el Estado y los organismos internacionales han 
respondido a nivel normativo a las demandas indígenas, promoviendo disposiciones 
legales específicas e instrumentos, estándares que protegen el uso de la lengua en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje en las diferentes áreas de conocimiento. Sin 
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embargo, el Proyecto etnoeducativo mencionado, no ha sido adoptado en todas las 
Instituciones Etnoeducativas por la creencia de algunos que este contribuye al atraso 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Es más, en algunas Instituciones en los 
planes de estudio, cuentan con la asignatura de wayuunaiki no se le brinda especial 
atención como las otras áreas del saber y tampoco tiene la intensidad horaria suficiente 
para desarrollar las habilidades comunicativas, específicamente lo concerniente a la 
escritura de la lengua materna -LM o L1-. Igualmente, ésta se trabaja de manera aislada 
debido a la falta de conciencia, cualificación y espíritu investigativo de los docentes 
quienes impiden el uso de la LM en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 


Como se describió, el tema que ocupa el presente artículo es la relación entre la LM y 
la LE -Lengua Extranjera- en los procesos de enseñanza y aprendizaje; resultante de la 
experiencia pedagógica de aula de un docente de la asignatura de inglés. Asimismo, es 
la que orienta durante el desarrollo del proyecto en referencia, a través de la adopción 
de la investigación acción, por medio de la cual se propende por fomentar los valores 
lingúísticos ancestrales en los estudiantes wayuu de la Institución etnoeducativa, 
focalizada para este artículo. 


Los aspectos que motivan la realización de la presente investigación son: la creciente 
pérdida de identidad en los estudiantes wayuu de la Institución etnoeducativa, la 
descontextualización de los procesos de enseñanza y aprendizaje, la creencia de 
algunos docentes y estudiantes que el uso de la lengua vernácula interfiere en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje en el aula de clases y la poca valoración de la 
escritura y del discurso en la cultura ancestral wayuu (de donde procede el rol tan 
importante del Piitchipii'tii o palabrero). 


En este proceso se adopta la investigación acción; su finalidad es comprender y 
resolver problemas a medida que se indaga al mismo tiempo se interviene. Por esta 
razón, la presente experiencia de aula acoge este modelo para ir comprobando los 
puntos conflictivos que existan en la clase. Así, la investigación acción es un tipo de 
acción reflexiva, es reflexión en la acción (Elliot, 1986). 


Latorre (2005, p.9) concibe la enseñanza como una actividad investigadora y la 
investigación, como una reflexiva realizada por el profesorado con la finalidad de 
mejorar su quehacer cotidiano. La enseñanza deja de ser un fenómeno natural para 
constituirse en un fenómeno social y cultural, en una práctica social compleja, 
socialmente construida y realizada por el profesorado. 


De otro lado, Camargo (2005, p. 111) plantea que el quehacer del maestro está inscrito 
en un campo de conocimiento particular -la pedagogía- que para su crecimiento y 
acumulación requiere la investigación; y quién mejor que el mismo maestro para 
hacerla. De esta manera, puede contribuir al saber pedagógico al tiempo que agrega 
profesionalismo a su oficio, orientando sus acciones de manera reflexiva y 
fundamentada”. 


Para orientar la acción docente en el aula, se planteó la pregunta de acción: ¿qué 
estrategias pedagógicas y didácticas consolidan los valores lingüísticos ancestrales 
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wayuu a partir de la enseñanza del inglés en los estudiantes de esta Institución 
Etnoeducativa? 


Para dar respuesta a la pregunta de investigación planteada fue necesario realizar una 
revisión bibliográfica exhaustiva, en la cual se encontró que la presente situación 
problémica que se aborda, desde hace tiempo ha sido objeto de estudio, 
experimentación y análisis de interpretación, generando incluso algunas controversias 
en el contexto pedagógico y didáctico sobre la conveniencia o factibilidad del uso de 
la LM en la enseñanza de otras. 


Para una mayor ilustración, es conveniente y preciso hacer un recorrido por las 
experiencias pedagógicas y didácticas experimentadas en las aulas de clase que, a pesar 
de la situación deplorable y la progresiva pérdida de identidad, en la cual están sumidos 
los grupos étnicos, se evidencian pocos esfuerzos, para la revitalización de la lengua 
vernácula en comparación con otras lenguas que tienen suficiente tiempo académico, 
ya sea por su universalidad. Al respecto, Ospina (2015, p.16) plantea; “existen 
comunidades lingüísticas que desde los años setenta trabajan por conservar, promover 
y motivar el uso de las lenguas o bien por tratar de revitalizarlas en el caso de que se 
encuentren en proceso de desplazamiento”. 


De acuerdo a Stephen Krashen citado por Sevilla (2014, p.30), no se trata de encontrar 

los errores debido a la LM, ya que los habrá, para él lo que es verdaderamente 
importante es el cuestionarse sobre si la LM encaja o no en el modelo teórico de la L2 
y así poder descubrir de qué manera influye. 


Desde la perspectiva de Stephen Krasen citado por la misma autora, sostiene que la 
LM siempre será un obstáculo en los procesos porque está presente en la mente de los 
alumnos de LE, debido a que es su principal medio de comunicación y natural punto 
de referencia para comunicarse con otras personas (p.32). 


A la luz de los planteamientos anteriores, se puede deducir que en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de una L2/LE, es normal que existan errores ya que los 
estudiantes cuentan con escaso conocimiento de la lengua objeto de estudio, con 
frecuencia ellos acudirán a la lengua propia para comprender lo que lean, vean y 
escuchen. Adicionalmente, con una adecuada orientación; progresivamente los 
estudiantes irán emitiendo enunciados cada vez más apropiados y más complejos que 
responderían a sus necesidades de comunicación en diferentes contextos. 


Para ratificar lo planteado, es importante hacer mención a los postulados de Stephen 
Krashen indicando que en la medida en que el alumno avanza en el aprendizaje y 
adquisición de la L2 mayor será el conocimiento sobre las reglas sintácticas, estructuras 
y usos, por lo que la frecuencia y cantidad de errores atribuidos a la influencia de la 
LM será menor (p.36). 


Partiendo de lo expuesto, se puede inferir que los procesos de enseñanza y aprendizaje 
de una lengua no deben quedarse en el conocimiento de los problemas sino que estos 
sirvan de insumo o material de reflexión para reorientar y mejorar la acción docente en 
el aula de clases, que conduzca a los estudiantes al conocimiento y manejo de la propia 
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lengua y la foránea predominante en el ámbito internacional, para que se desenvuelvan 
acertadamente en el uso de dicha LE, facilitándole mejores oportunidades de 
comunicación en diversos contextos, sin intermediarios o intérpretes para viajar, 
estudiar, negociar, conocer, saber e incluso enseñar lo propio a extraños. 


Al respecto, Quitián (2013, p.357) afirma que formar en pedagogía de la LM implica 
situar al maestro en un complejo tejido de relaciones epistémicas, discursivas, 
pedagógicas, didácticas y socioculturales establecidas entre el lenguaje, lengua y saber 
pedagógico como objeto básico de reflexión 


Según Alba & Guzmán (2014, p.43) la reflexión del profesor no se agota en la 
búsqueda de técnicas, procedimientos y métodos de enseñanza, sino que tiene un 
componente fuerte de relación con la cultura al llevarlo a preguntarse por la pertinencia 
de los contenidos, procesos y formas de evaluación en un uso. 


No cabe duda, que para realizar el proceso de reflexión es preciso adentrarse en el 
campo de la investigación acción, para generar procesos de auto-reflexión y evaluación 
para responder efectivamente a las nuevas exigencias sociales que van emergiendo con 
el desarrollo acelerado del mundo, y para reafirmar lo expresado, recurrimos a Álvarez 
(2011) quien plantea “la docencia no es un estado al que se llega, sino un camino que 
se hace”. De lo anterior se puede inferir, que los resultados de las investigaciones deben 
proporcionar una mejor comprensión del quehacer docente, del contexto institucional 
y sociocultural para transformar las prácticas educativas. 


Tradicionalmente, la investigación se preocupaba más por producir teorías sobre la 
educación que cualificar la práctica docente aislando y alejando a quienes investigan 
en educación de quienes están en la práctica de aula. En contraste, en la actualidad se 
desarrolla de una manera integrada para que el docente se cuestione, reflexione e 
innove para mejorar su quehacer de aula. 


Con el fin presentar un panorama más amplio sobre los métodos y enfoques de 
enseñanza de lenguas, se ha encontrado en el sitio web del Centro Virtual de Cervantes 
lo siguiente: 


> Método gramática traducción: nació en el siglo XXIII, se caracteriza por ser 
deductivo en el que a través del estudio de las reglas gramaticales se pretende 
capacitar al dicente para formar cualquier tipo de frase en la lengua meta. Además, 
el estudiante tiene permitido apoyarse en la LM para realizar tareas, este no se 
interesa en el desarrollo del lenguaje oral. 


> Método directo: nació a finales del siglo XIX por la necesidad de comunicarse en 
LE. Dicho método se caracteriza por ser imitativo, asociativo e inductivo: la 
lengua se aprende mediante la imitación y la memorización de frases y pequeños 
diálogos. No permite que el estudiante se apoye en la LM, además, no hace uso 
del método traducción, busca desarrollar las destrezas de la comunicación oral. 


> Método Audio- Oral: fomenta la comprensión oral y la producción oral en LE. 
Debido a que el aprendizaje de ésta se basa en la presentación y repetición de 
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material en la lengua meta, este rechaza el uso de la LM durante el proceso de 
enseñanza por considerarla un obstáculo en el aprendizaje. 


> Método situacional: conocido como enfoque oral, se caracteriza por ser 
conductista centrado en la imitación y el reforzamiento. En este modelo la LM 
interfiere en forma negativa en el aprendizaje de la LE. 


> El enfoque comunicativo: pretende capacitar al estudiante para una comunicación 
real (oral y escrita en contexto). Considera importante, aquellos aspectos de la 
competencia comunicativa que el estudiante haya adquirido previamente a través 
de la apropiación y uso de la LM. 


> El enfoque de tareas: su interés fundamental es conseguir que los estudiantes 
adquieran la competencia comunicativa de manera más efectiva por medio de la 
realización de tareas. Dicho enfoque no explicita una posición respecto al uso de 
la LM durante el aprendizaje de la L2. 


> El enfoque accional: tiene como principio el uso y aprendizaje de la lengua meta, 
propone actividades tomadas de situaciones reales las cuales deberán ser resueltas 
por los estudiantes; el docente es guía únicamente. En cuanto a su posición frente 
a la lengua materna no es muy explícita. Sin embargo, menciona que el dicente 
deberá utilizar las competencias y conocimientos adquiridos para conseguir el 
objetivo propuesto. 


Entre las experiencias en los diferentes países, se destacan: la práctica de modelos de 
enseñanza y transmisión de lenguas en diferentes niveles, construcción de espacios 
comunitarios para la revitalización de la lengua, el desarrollo de materiales 
pedagógicos para los procesos de enseñanza y aprendizaje, formación de maestros 
bilingües, así como la promoción del uso de la lengua en contextos diversos. Es así, 
que en las fuentes consultadas se describen o se resaltan experiencias loables, esfuerzos 
individuales, tanto a nivel internacional y nacional. 


A nivel internacional, José Aguilar (1950, p.214) en Filipinas, ya había puesto en 
práctica el empleo de una lengua vernácula (hiligaynon) como medio de instrucción o 
enseñanza concluyendo que la lengua materna es más eficiente que el inglés. De 
acuerdo al mismo autor, la LM usada en los primeros grados, une la casa con la escuela 
y los padres afirman que la lengua vernácula “abre la mente de los niños” y añaden de 
modo significativo que “los niños saben así explicar en sus casas lo que han aprendido 
en la escuela”. 


Sichra (2014, p.24) citada por Ospina (2014), en su análisis de la experiencia de 
revitalización emprendida por hablantes de quechua en Bolivia, resalta aspectos 
importantes como las motivaciones de los padres de familia para transmitir su lengua 
a los hijos: el goce de aquellos por oír a sus descendientes hablar la lengua nativa, el 
deseo de crear confianza en los niños revirtiendo la inseguridad lingüística y cultural 
que ellos mismos vivieron, el sentido de responsabilidad de transmitir lo propio para 
fortalecer la identidad. 
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En defensa del lenguaje Pedro Salinas citado por Piotronski, B., Visbal, R., Méndez, 
P., Quimbaya, E., Ospina, M., Montes, M. Villareal, M. (2001) decía: “no habría 
ser humano completo, es decir, que se conozca y se dé a conocer, sin un grado 
avanzado de posesión de su lengua. Porque el individuo se posee a sí mismo, se 
conoce, expresando lo que lleva adentro, y esa expresión solo se cumple por medio del 


lenguaje. [...I” (p.1). 
En los anteriores planteamientos cabe también las afirmaciones de José Aguilar, García 
& Senovilla (1998) quienes al respecto sostienen que, al adquirir la lengua materna, el 


alumno ha aprendido a comunicar con lo que posee todo una experiencia lingüística y 
cognitiva que no debe desaprovechar (p.302) 


Asimismo, Bon (1994, p.302) citada por los autores previamente mencionados sostiene 
que lo que se necesita es una gramática que ayude a entender los contextos y los usos 
[...]. En esta búsqueda desempeñan papel fundamental el análisis contrastivo [...] ayuda 
a entender el funcionamiento del idioma estudiado: los idiomas se aclaran e iluminan 
unos a otros. 


A su vez Fox (2014) manifiesta que para algunos lingüistas la lengua L1 puede ser una 
herramienta de mucha utilidad en el proceso de desarrollo de aprendizaje de la L2. 
Igualmente, Podromou citado por el autor referido entiende que la lengua materna del 
estudiante es una herramienta excelente para activar los esquemas culturales en el 
aprendizaje de una lengua extranjera. Por su parte Buckmaster (2000, p.16) citado por 
el autor referido también argumenta que el uso de la L1 fortalece al alumnado de la L2. 


A nivel de Colombia las experiencias son novedosas, en el proceso de revisión 
bibliográfica se encontraron experiencias en Amazonas, La Guajira, San Basilio de 
Palenque y Cauca. Según las fuentes consultadas, es evidente que, existe conciencia en 
la pérdida progresiva y la necesidad de promover acciones para revitalizar las lenguas, 
la cual se continúa discriminando y excluyendo, ya que subyace y se conserva la 
creencia y el pensamiento que el dominio del castellano y el inglés permite obtener 
beneficios sociales, económicos y políticos que cualquier otra lengua. Además, de 
acuerdo a García & García, (2012, p.57) “Se sigue perpetuando la idea de que ser 
bilingüe en Colombia es hablar castellano e inglés, desconociendo el hecho de que 
hay individuos bilingiies hablantes de castellano y una lengua minoritaria, o hablante 
de dos lenguas aborígenes”, 


La existencia de este tipo de problemáticas hace pensar en la necesidad de recurrir a 
modelos de proyectos e implementación que propicien o permitan a los docentes 
establecer sentidos y acciones sobre qué y cómo enseñar lenguas (extranjeras, 
maternas, indígenas) de acuerdo a sus particularidades contextuales y necesidades 
socioculturales. Como respuesta, a dichos modelos educativos algunos grupos étnicos 
de Colombia, han unido esfuerzos para afrontar el monoculturalismo a través de la 
creación de proyectos etnoeducativos para hacer frente a la voraz aculturación. 
Actualmente, el rol de las Instituciones etnoeducativas en las comunidades indígenas 
sólo han tenido una función, garantizar el aprendizaje de los conocimientos 
monoculturales o arijunas por tal motivo, estas se han señalado como las verdaderas 
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responsables de la promoción de la cultura occidental (arijunas para el wayuu) por 
encima de lo propio. 


Para corroborar lo anterior Díaz (2012, p.23), citado por Ospina (2015), plantea que en 
el Cauca las lenguas continúan debilitándose a pesar de los esfuerzos realizados desde 
hace más de treinta años en las escuelas indígenas 


A propósito, Pitre (2012, p.2), sostiene que la lengua palenquera hablada en San Basilio 
de Palenque, corregimiento del municipio de Mahates, Departamento de Bolívar 
Colombia, mantiene sus intenciones de recuperar la lengua, sin embargo, no se han 
consolidado formas de enseñar y aprender la lengua nativa; existe el apoyo decidido 
para consolidar la propuesta significativa dentro del proceso de rescate y revitalización 
de las lenguas vernáculas y la necesidad de considerar a las lenguas nativas como un 
vehículo para el aprendizaje, lo cual implica que debe ser aprendida y también 
enseñada 


No obstante, los autores evidencian que las experiencias son diversas; los esfuerzos no 
han sido suficientes para promover y revitalizar la lengua nativa, la cual es una realidad 
que muchos docentes no creen que la enseñanza en lengua materna sea posible; sobre 
todo, el obstáculo radica en no saber cómo hacerlo como lo sostiene (Tobar, 2014). 


Como se ha percibido, el asunto es de forma y conlleva a una acción reflexiva 
concientizada del docente sobre su misma práctica, la cual conlleva al desarrollo y 
movilización de estrategias de intervención, que respondan y apoyen las motivaciones 
de los estudiantes y se cumpla con el propósito central de la investigación acción que 
es la construcción del saber pedagógico, que ayude, a suplir las necesidades de un 
sistema educativo incluyente y dé respuesta a la expectativa generalizada de un 
bilingiiismo equilibrado, con igual dominio del inglés y el wayuunaiki. Merece especial 
atención los planteamientos de Fandiño, Bermúdez & Varela (2016, p. 59-60) quienes 
señalan la necesidad de asumir la formación docente como “la educación de 
profesionales capaces de crear sus propios contenidos, procesos y prácticas, 
apartándose críticamente de paquetes de conocimiento impuestos por actores y 
entidades ajenos a las necesidades de sus estudiantes y a las realidades de sus 
comunidades educativas” 


Por esta razón, se adopta la acción docente de lenguas desde la práctica reflexiva. 
Desde esta perspectiva, la enseñanza debe estar centrada en la comprensión, la 
autodirección, la investigación y el descubrimiento, lo cual permite asumir las 
innovaciones pedagógicas de la mano con la creación de contextos educativos, donde 
se asumen y se practican relaciones sociales basadas en el respeto por la diversidad, la 
tolerancia y la colaboración. 


Otro elemento vital en los procesos de enseñanza y aprendizaje es el uso apropiado del 
contexto. Ortiz (2011, p.51) define al contexto áulico como el conjunto de procesos 
que se vive en él, los cuales se estructuran en tres dimensiones básicas: a) la estructura 
de las actividades que organiza el docente, b) las interacciones entre los participantes 
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del aula que se derivan de la realización de las actividades propuestas y c) las 
estrateglas para construir el significado del contenido temático. 


Por su parte, Trevisán (1995) citado por Ortiz (2011, p. 45) afirma “el contexto social 
es favorable para el aprendizaje si comprende los siguientes elementos: un 
aprendizaje en contexto, la creación de oportunidades para que se dé el aprendizaje 
la acentuación de la motivación intrínseca de los participantes, la promoción de 
estrategias de aprendizaje y la organización de los diálogos que favorecen la 
comunicación y la retroalimentación entre el grupo”. 


Las experiencias educativas consultadas y el enfoque semántico comunicativo 
confluyen en que el uso adecuado del contexto natural, orienta a la consecución de los 
objetivos propuestos; cabe resaltar las investigaciones de Gadalmes, Walqui, & 
Gustafson (2011, p.16) quienes ratifican “que los niños y niñas aprenden mejor cuando 
utilizan su lengua materna [...] para que usen lo aprendido previamente estableciendo 
relaciones que profundizan su comprensión. Tal educación es la base para otros 
aprendizajes y expresan la identidad del niño”. 


Los autores citados, resaltan la importancia que presenta el uso de la lengua materna y 
el contexto en los procesos de enseñanza y aprendizaje, en la construcción de la 
identidad y el ejercicio de la investigación acción en el aula para transformar su 
práctica de aula. 


Metodología 


Una vez terminado los argumentos teóricos que fundamentan la investigación, es 
preciso referir la metodología empleada. Se enmarcó en el enfoque cualitativo, en la 
metodología de investigación-acción educativa. 


Hernández, Fernández & Baptista (2006) afirman que: el enfoque cualitativo puede 
definirse como un conjunto de prácticas interpretativas que hacen al mundo visible, lo 
transforman y lo convierten en representaciones en forma de observaciones, 
grabaciones y documentos. 


Elliot (2000, p.27) la define como un diseño fundamental en el cambio educativo, 
plantea que comúnmente la enseñanza y la investigación se plantean como actividades 
independientes, mientras que, desde el punto de vista práctico, la reflexión y la acción 
no son sino dos aspectos de un único proceso 


El objetivo fundamental de la investigación acción según Sacristán (1995, p.426), es 
el de mejorar la práctica antes de producir conocimiento 


Restrepo (2003, p.426) sostiene que la investigación-acción educativa es un 
instrumento que permite al maestro comportarse como aprendiz de por vida, ya que le 
enseña cómo aprender a aprender cómo comprender las estructuras de su propia 
práctica y cómo transformar permanente y sistemáticamente su práctica pedagógica. 


Partiendo de los planteamientos de los autores mencionados, se puede entender que, la 
investigación acción se enmarca en del enfoque cualitativo porque en el desarrollo de 
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la misma, cada práctica de aula, se sistematiza y se analiza con base a cada una ellas, 
el docente realiza procesos de reflexión para transformar su práctica pedagógica. 
Asimismo, utilizan técnicas, métodos, e instrumentos cualitativos como: los diarios de 
campo, entrevistas, rúbricas de evaluaciones, fotografías y vídeos con sus respectivas 
transcripciones. 


En la investigación cualitativa es preciso acceder a una compresión profunda y 
concienzuda de la realidad así lo afirma Alvares (2005, p.7) cuando manifiesta que los 
investigadores cualitativos tratan de comprender a las personas dentro del marco de 
referencia de ellas mismas. Por lo expuesto, es importante conocer el contexto en el 
cual se realiza la investigación 


Para el desarrollo de este trabajo se tomó como muestra el grado 10A de la Institución 
Etnoeducativa Rural Internado Indígena de Nazareth, ubicado en el corregimiento 
previamente referido. No sobra recordar, que la muestra de acuerdo a Sampieri (2006, 
p.562), se define como un grupo de personas, eventos, sucesos, comunidades, etc., 
sobre el cual se habrá de recolectar los datos sin que sea necesariamente representativos 
del universo o población que se estudia. 


En lo que concierne a este estudio, se habla del wayuunaiki como LM por ser la de 
primer contacto y de uso cotidiano en la comunidad wayuu, y el inglés (LE). Esta 
última, según Sevilla (2014, p.7) es la que se aprende en un contexto en el cual el 
acceso a la lengua en cuestión es relativamente limitado o se realiza mediante 
dispositivos e intereses específicos. 


El uso de las lenguas en un aula de clase de LE depende del contexto en la que se 
desarrolle. En el caso de la Institución seleccionada para este estudio el aula focalizada 
alberga alrededor de 35 estudiantes (niños y niñas) wayuu con edades entre 15 y 16 
años. Cabe aclarar, que muchos de ellos ingresaron a la Institución desde el preescolar. 
La intensidad horaria de dos horas a la semana de LE. 


El docente, se vale de la planeación para la organización de las acciones vinculadas 
con las estrategias y los procesos de enseñanza y aprendizaje, como es el desarrollo de 
las habilidades y la integración de los contenidos en la enseñanza de la lengua, 
fundamentada en teorías que sostienen que la enseñanza de las lenguas no se pueden 
manejar por separado; que no las enseñan solo los expertos en la materia sino que la 
lengua objeto de estudio se transforma en el vehículo para el aprendizaje de contenidos 
y es a través de la negociación y la transversalización de esos contenidos como el 
estudiante va aprendiendo. De esta manera, el docente de la LE hace que se involucre 
en las clases a la LM. 


Anteriormente, en la planeación, los conceptos previos de los estudiantes y su contexto 
no tenían relevancia dentro del proceso de la clase. Es decir, se seguía una metodología 
tradicional, rígida, en la que los educandos debían memorizar los conceptos o 
conocimientos para responder adecuadamente, atendiendo a lo solicitado por el 
docente. De acuerdo con Rueda (2011, p.4) la planeación es un elemento indispensable 
para la orientación de las acciones vinculadas con la organización escolar, más aún 
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ahora en que las exigencias derivadas de grandes cambios sociales se vuelcan hacia la 
escuela en busca de la definición y cumplimiento de nuevas funciones [...]. 


Navarro, Pereira, Pereira & Fonseca (2010, p. 211) definen la planificación como 
proceso con intencionalidad eminentemente práctica. Se planifica para la acción y 
supone las posibilidades de una relación causal entre lo programado, lo ejecutado y los 
resultados obtenidos. Pueden ser para mantener las condiciones existentes o para 
impulsar reformas y cambios estructurales, lo cual requiere voluntad política para 
generar los cambios que se esperan. 


Se puede decir entonces, que la planeación se constituye en la aplicación racional de 
la práctica docente para mejorar, cambiar y transformar para el logro de objetivos 
deseados. 


Inicialmente, el uso de la LM como vehículo de enseñanza, en la Institución 
Etnoeducativa ocasionó diferentes reacciones en algunos docentes y estudiantes puesto 
que, pensaron que el uso de la misma podía atrasar el proceso de aprendizaje de la LE 
ya que ésta, debe conocerse naturalmente sin ninguna interferencia lingüística. Por otro 
lado, se manifestaba que es menos complicado al tratarse de niños, en que el docente 
utilice la LM para aclaraciones o para conectar el saber cultural que ellos poseen, es 
decir, que existen unos roles específicos de uso de la LM que son convenientes en el 
aula de LE. 


En el contexto de estudio, durante el proceso investigativo se hicieron: diez registros 
de clases, ocho grabaciones y 16 registros en diarios de campo, los cuales sirvieron 
para identificar las categorías e identificar la situación problémica englobante, 
consistente en: 1.) la falta de promoción de la LM en los procesos de enseñanza, 2.) la 
pérdida de identidad y 3.) la falta del desarrollo de la escritura en wayuunaiki. En la 
investigación-acción educativa se hizo necesario identificar las categorías y 
subcategorías 


Restrepo (1997, p. 131) afirma: ... la investigación cualitativa no utiliza variables, 
necesita referentes para recoger información y emprender su análisis, de allí que 
recurre a categorías, las cuales no son rígidas y pueden ser revisadas y complementadas 
a medida que el proyecto se desarrolla; carecer de ellas lleva a improvisaciones, a 
recoger más datos de los necesitados y a no saber qué hacer con ellos en el momento 
de emprender su análisis. Sin duda, en la investigación cualitativa, la definición de 
categorías conceptuales orientadoras de la observación y del análisis es problema de 
primer orden metodológico, sea que se haga previamente o a medida que la 
investigación avance. Ayudan en esta fase la revisión de la literatura y la observación 
exploratoria del fenómeno objeto de estudio 


Los hallazgos identificados fueron transversales a una serie de situaciones que 
motivaron el uso de la LM y que sirvieron como categorías de análisis, como lo son: 
la enseñanza, el aprendizaje y el pensamiento. 
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Resultados 


En esta parte, se presentan los datos y análisis de los resultados obtenidos de manera 
cualitativa, posterior a la aplicación de la propuesta pedagógica para la recuperación 
de los valores lingüísticos ancestrales en los estudiantes de la Institución Etnoeducativa 
seleccionada. 


Análisis cualitativos, categoría enseñanza, aprendizaje y pensamiento 


El análisis de estas categorías se desarrolló de manera cualitativa, fundamentado en los 
datos contemplados en la planeación, diarios de campo, rejillas de evaluación y las 
guías de lectura. Para llegar al estudio, se hizo una lectura a los instrumentos referidos, 
llegando a puntos de convergencia que facilitaron los aspectos sobresalientes de las 
categorías definidas. 


En la categoría enseñanza, se puede afirmar que constituye el cúmulo de métodos y 
estrategias a través de las cuales el docente busca generar aprendizajes en sus 
estudiantes. En el antes el docente de inglés no brindaba oportunidades de participación 
a los estudiantes en la construcción de aprendizajes significativos. Es decir, sólo se 
presentaban como agentes pasivos en el aula de clases. 


En la categoría aprendizaje, que corresponde a la forma como los dicentes utilizan la 
gama de habilidades desarrollados en este proceso, es decir, cómo muestran su nivel 
de comprensión. Finalmente, el pensamiento se hace visible cuando el estudiante es 
capaz de emplear estrategias que elije por sí mismo, qué pasos y procesos ha de seguir 
ante una situación. En este sentido, pone en práctica los procesos mentales básicos en 
donde desarrolla la capacidad de identificar, diferenciar, comparar, representar 
mentalmente, decodificar, clasificar analizar y sintetizar. 


Con el desarrollo de la investigación acción y la aplicación de las estrategias derivadas 
de la experiencia pedagógica como son la palabra, las rutinas de pensamiento, relación 
o contrastación entre lenguas; construidos en unidades de enseñanza o tópicos 
integrados, se ha logrado la participación proactiva de los estudiantes y padres de 
familia en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 


Poco a poco, en la Institución Etnoeducativa se ha logrado que los estudiantes 
empiecen a tomar conciencia de la importancia del rescate de su legado ancestral. De 
otro lado, con el ejercicio de la transversalización o integración de saberes se ha ido 
recuperando la interacción entre los arauras', con quienes ahora intercambian casi a 
menudo, aunque no con el mismo realce como se hacía en antaño, subyace ahora el 
interés en los estudiantes de conocer y exaltar sus valores culturales. 


Cada vez que se desarrollaba una nueva unidad temática, los estudiantes se enfrentaban 
a nuevos retos que, en primera instancia, tratan de resolver de manera individual, 
grupal, con los sabedores o arauras y finalmente en comunidades de aprendizaje; todas 





' Araura: en la cultura wayuu personaje mayor y de sabiduría de cada clan. 
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estas acciones se orientaban a través de rutinas de pensamiento como por ejemplo “ver- 
pensar-preguntarse y preguntar”. La acción de ver la realizan, cuando se ponen al 
frente de la lectura, imagen o palabra quizás sea más fácil para ellos encontrar 
significado en español en contraste en wayuunaiki puesto que no se cuenta con la 
habilidad lingüística tradicional; es allí donde los estudiantes realizan el proceso 
metalingúístico y reflexivo sobre la misma lengua. Asimismo, la acción de pensar la 
asumen colectivamente y el ejercicio de preguntar lo realizan en el momento que tanto 
docente como estudiante acuden a una persona mayor, de la cultura para buscar una 
mejor explicación u orientación sobre la temática. 


Para mayor ilustración hacemos mención a algunas unidades temáticas, desarrolladas 
en el proceso investigativo, la primera: “have/has en LE y “kacorolo “o” en LM 
equivalente en español a tener o haber. Inicialmente, los estudiantes construían 
oraciones afirmativas desde la LM a LE o viceversa, todo marchaba bien, hasta que 
alguien se le ocurrió crear la siguiente oración: “Lucia has a cell” y alguien se 
preguntó: ¿cómo se expresaría en wayuunaiki? Otros decían que se dejaba igual, 
algunos persistían en la creencia que debía haber una palabra en LM que signifique 
cell (en LE), la cual en español equivaldría a celular y en wayuunaiki ¿cerurar? o 
cachuera era el dilema que debían sortear los estudiantes. Al respecto, los ancianos 
decían que era cachuera, pero la palabra denotaba en español hierro. Los sabedores 
decían que en el pasado significaba radio o vehículo construido en hierro, los 
estudiantes manifestaban que había que puntualizar; ya que la palabra cachuera 
generalizaba mucho. Los estudiantes insistían que debía haber un término que se 
acercara o significara celular, puesto que cachuera significa todo lo está hecho de 
hierro. En todas las unidades estudiadas, los estudiantes realizaban consultas, a los 
padres de familia y arauras quienes se quedaban atónitos e impotentes para dar 
respuesta satisfactoria a las inquietudes, situación que los hizo reflexionar e identificar 
en primer lugar, la decadencia del wayuunaiki frente a la LE y la importancia de crear 
neologismos en la LM para ir a la par, responder y mantener viva la lengua frente al 
desarrollo rimbombante del mundo globalizado. 


La otra unidad temática desarrollada correspondió al tiempo en inglés y en wayuunaiki; 
se abordó a través de la rutina de pensamiento “antes pensaba y ahora pienso” el antes 
pensaba se orientó por medio de dos preguntas: ¿cómo mide usted. el tiempo en 
wayuunaiki y en inglés? ¿cómo solicita usted. la hora en wayuunaiki y en inglés? 


En el “ahora pienso” se direccionó a través de los interrogantes: ¿cómo mide usted. el 
tiempo en wayuunaiki y en inglés? ¿cómo pide usted el tiempo en wayuunaiki y en 
inglés? Con relación a la primera pregunta, en el “antes pensaba” los estudiantes 
manifestaron que en el día el wayuu, medía el tiempo con la sombra de un árbol, o la 
sombra de la misma persona, una estaca clavada en el suelo, y el escupitaje? y de noche, 
con el canto del gallo, de algunas aves y con las estrellas. En inglés los estudiantes 
manifestaron que el tiempo se maneja y se controla con el reloj. Con lo que respecta a 
la segunda pregunta, “del antes” los estudiantes encontraron serias dificultades en una 





2 Escupitaje: mecanismo que utilizaba el wayuu para controlarle el tiempo a otra persona en el desarrollo de una tarea asignada. 
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primera instancia, querían traducir del español al wayuunaiki, fue necesario la 
intervención del docente para que los estudiantes corrigieran las preguntas planteadas. 
En un primer, momento decían: “Jalapiishana wayaa” equivalente en español a: “¿qué 
hora es? Después de las consultas hechas, pudieron esclarecer las dudas y finalmente 
lograron formular la pregunta adecuadamente en wayuunaiki: “Jalaipchi kaikia”* y de 


noche: “Jalairii aika”. 


Los estudiantes en cada clase se enfrentaban a nuevos desafíos; a través del proceso 
metalingúístico, realizaban nuevos descubrimientos o hallaban otras dificultades las 
cuales se tomaban como oportunidades de aprendizaje y reivindicación de relaciones 
y saberes con sus mayores o sabedores. A partir de la valoración de las riquezas 
ancestrales y el empleo de la misma en los procesos de enseñanza y aprendizaje se 
propician espacios de relación de las lenguas, fomentando la negociación o 
conciliación de esos saberes a través de la intervención efectiva del docente como 
palabrero presto para generar mayor comprensión entre contextos local y universal, 
como oportunidad para pensar sobre la lengua desde otra, lo cual ha ayudado a 
visibilizar otras necesidades en la cultura. El hacer evidente la necesidad de la lengua 
de evolucionarse, ha hecho que los estudiantes empiecen a incursionar en el contexto 
investigativo desarrollando el pensamiento crítico, creativo, colaboración, liderazgo, 
comunicación y el aprendizaje interdisciplinario lo que denomina Perkins (2012) 
“habilidades del siglo XXT” 


Con base en los datos obtenidos, analizados y la misma práctica de aula se evidenció 
que la LM no fue obstáculo en la enseñanza de la LE, por el contrario, se constituyó 
para el docente en mecanismo de ayuda o instrumento para empezar a revitalizar la LM 
y consolidar los valores lingüísticos ancestrales que mediadas por el empleo de la 
estrategia de relación entre lenguas (LM/LE), aplicación de rutinas de pensamiento y 
diálogo de saberes permiten dar respuesta a la pregunta de investigación. De otro lado, 
se encontró en la experiencia educativa la importancia del uso permanente de la LE por 
parte del docente para que los estudiantes tuvieran más contacto con la lengua objeto 
de estudio y el aprendizaje de la misma se diera en un contexto semejante a la vernácula 
como se adquirió la LM, entonces es posible afirmar que se ha adquirido una segunda 
o tercera lengua. Para lograr el objetivo es preciso, que en la Institución Etnoeducativa 
se incrementen las horas académicas; actualmente sólo se dispone de dos horas 
semanales de clases de inglés, también es preciso mejorar y dotar la infraestructura 
física con equipos que acerquen a los educandos a la lengua LE, así mismo es 
importante la vinculación de docentes bilingiies idóneos desde el preescolar hasta la 
media para que el proyecto responda a la exigencia de los lineamientos curriculares, 
estándares de calidad, derechos básicos de aprendizaje -DBA- para construir 
conocimientos de acuerdo con el nivel y necesidades culturales de los estudiantes. 





3 Jalaipchi kaikai traducción literal equivalente en español a: ¿por dónde va el sol? Y en inglés: “where is the sun? 
4 Jalairii aika: en español equivaldría por ¿dónde va la yuca? inglés where is the yucca? 
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Discusión 

Inicialmente, los datos obtenidos señalaron que la mayoría de los estudiantes y algunos 
docentes manifestaron rechazo rotundo al uso de la LM en la enseñanza, situación que 
ameritó en primer lugar, realizar un proceso de concientización en los grados 
focalizados para investigación a través de la aplicación de estrategias de relación de 
lenguas wayuunaiki e inglés, rutinas de pensamiento, uso del contexto para generar 
mayor comprensión sobre los conocimientos compartidos en clases, promoción de la 
investigación en los estudiantes, para indagar a fondo con sus sabedores la historia y 
origen de algunos valores lingüísticos, que permitiera a los estudiantes ser capaces de 
expresar correctamente el pensamiento de acuerdo a su cosmovisión, dicho ejercicio 
permitió devolver a los ancianos su valor, estatus y rol en la cultura, en cada clan como 
fuentes de conocimiento para sus vástagos. El desarrollo de la escritura tanto en lengua 
propia y foránea facilitó la sistematización de los hallazgos y con la promoción de la 
oralidad se llevaron a cabo relatorías y narraciones de cuentos, mitos y anécdotas las 
cuales permitieron en primer lugar, recuperar las relaciones tradicionales con los 
padres de familia, pütchipü'üi > y los arauras. (familia de los estudiantes) 


El palabrero wayuu posee los conocimientos ancestrales; sin embargo, carece de los 
saberes arijunas® para propiciar comprensión en los niños y jóvenes estudiantes sobre 
los conocimientos universales y de la propia cultura. Es decir, de las metodologías y 
estrategias pedagógicas actuales que responda a sus necesidades, es por eso que se 
requiere que el docente ejerza el rol protagónico del palabrero, de conciliar y 
transponer los saberes, de acuerdo con las exigencias socio-culturales, así como lo 
plantea Chevallard (1991) “el saber sabio convertirlo a un saber enseñable y ajustado 
a las necesidades del contexto y de la comunidad educativa”. 


La aplicación de las rutinas de pensamiento en el aula de clases, llevó a los estudiantes 
a pensar y reflexionar sobre la misma lengua. Es decir, orientaron su pensamiento hacia 
el más allá, no quedarse en la inmediatez y desarrollar hábitos de pensamiento y sentido 
de pertenencia a lo propio. De acuerdo a Perkins (2012), para superar la desigualdad 
social se hace necesario crear cultura de pensamiento, transformar las formas de pensar 
y actuar para que puedan enfrentar con efectividad y responsabilidad lo desconocido. 
El mismo autor sostiene que “en vez de educar para lo conocido, necesitamos algo que 
suena casi paradójico, educar para lo desconocido” (Perkins, 2012, p.9). Todos 
pensamos, no lo hacemos de una manera eficaz por eso es importante enseñar a pensar 
a los estudiantes. Con relación a lo dicho por Swartz (2017) “el pensamiento eficaz se 
refiere a la aplicación competente y estratégica de destrezas de pensamiento y hábitos 
de la mente productivos que nos permite llevar actos meditados de pensamiento, como 
tomar decisiones, argumentar y otras acciones analíticas, creativas o críticas” 


Ritchart (2014) al respecto afirma que el pensamiento, las situaciones provocadoras 
del mismo, las oportunidades para activar la reflexión no tienen por qué ser invisibles. 





5 Palabrero: personaje sabio de la cultura wayuu que tiene por oficio resolver conflictos entre clanes. 
6 Arijuna: persona extraña a la cultura wayuu. Perteneciente a otra cultura, que no habla la lengua. 
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Asimismo, el mismo autor expresa que los mejores docentes establecen a través de su 
práctica, una fuerte cultura de pensamiento. De acuerdo con lo anterior los estudiantes 
aprenden del contexto y de las clases que reciben. 


En suma, las rutinas de pensamiento de acuerdo a Parada & Ruiz (S.f.) son estructuras 
simples que sirven para promover y ampliar el pensamiento de los estudiantes, las 
cuales deben llevarse a cabo junto con la dinámica actual del aula. 


Después de un largo proceso de concientización, hoy todavía existe cierta resistencia 
(sobre todo en algunos padres de familia); la aceptación y la demanda es progresiva en 
los estudiantes; inclusive los jóvenes que no sabían hablar bien su lengua, que no la 
querían hablar, ahora la hablan y ejercitan. Al inicio del proyecto, nadie quería hablar 
wayuunaiki en las clases de inglés, a pesar de que sabían hablarlo. En contraste, la 
realidad es completamente diferente, los estudiantes actualmente hablan su LM, y 
cuando tienen la oportunidad, cualquier frase/oración que lean en ingles tratan de 
encontrarle el equivalente en contexto. Han llegado a considerar que es muy fácil 
traducir en LM en oposición con el español y el inglés. 


En el caso de la estrategia de relación de lenguas, ha permitido a los estudiantes 
realizar procesos metalingiísticos y de contrastación; por medio del cual han podido 
identificar la necesidad de evolucionar de la LM para dar respuestas a las exigencias 
comunicativas del mundo al cual deben enfrentarse. 


Como recomendación, los etnoeducadores estamos invitados a reflexionar de manera 
constante sobre el quehacer cotidiano para la transformar de la práctica pedagógica a 
partir del uso de la evaluación formativa como herramienta de reflexión, 
retroalimentación y transformación en el aula para propiciar aprendizajes duraderos en 
los estudiantes. Además, es menester en las instituciones etnoeducativas fomentar 
espacios que contemplen saberes locales, culturales y globales para contribuir con el 
pluriculturalismo y la interacción de cosmovisiones, en igualdad de condiciones, 
promoviendo diálogos horizontales que permitan entenderse a sí mismo y con el 
mundo. 


De otra parte, propiciar la investigación y la sistematización de los saberes, 
conocimientos, valores, arte, ciencia de los pueblos como pedagogía situada, 
asimismo, facilitar que la educación permita la presencia de las diferentes culturas, 
formas de pensar, hablar, comunicar, conocer, crear, diversas que posibiliten el diálogo 
de saberes, promover en las aulas de clases y en las instituciones etnoeducativas la 
valoración de la identidad en la diversidad, ayudando a superar el monoculturalismo, 
la discriminación y la dependencia de algunos grupos sociales. 


Finalmente, promover, defender, transponer y procesar el conocimiento indígena para 
que sea comprendido en la aldea global. 
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Resumen 


En medio de categorías freirianas de alto impacto en la educación liberadora, se cumple con el objetivo 
complejo de sustentar a Paulo Freire como intra-muros en las transmetodologías transcomplejas con la 
hermenéutica comprensiva, ecosófica y diatópica como transmétodo. La decolonialidad planetaria hace 
escena liberadora que en esencia del andariego de la utopía va en una praxis liberadora de las 
metodologías tradicionalistas del proyecto modernidad-postmodernidad-colonialidad. Así, los marcos 
complejos y transdisciplinares entran a escena, por ejemplo: la investigación acción crítica participativa 
en las comunidades como transmétodo liberador de la ontoepistemológica manera de indagar. 


Palabras-clave: Paulo Freire, decolonialidad, intra-muros, transmetodologías. 


Abstract 


In the midst of Freirian categories of high impact in liberating education, the complex objective of 
sustaining Paulo Freire as intra-walls in transcomplex transmethodologies with comprehensive, 
ecosophic and diatopic hermeneutics as transmethod is fulfilled. Planetary decoloniality makes a 
liberating scene that in essence of the wanderer of utopia goes into a liberating praxis of the 
traditionalist methodologies of the modernity-postmodernity-coloniality project. Thus, complex and 
transdisciplinary frameworks enter the scene, for example: participatory critical action research in 
communities as a liberating transmethod of the ontoepistemological way of inquiry. 


Keywords: Paulo Freire, decoloniality, intra-walls, transmethodologies. 


Jukiijia kasa julu’u palirú piitchi 


Sulw'uje til ni’yatakainka Paulo Freire siichiki ekirajaa ayawatiintishi a’u miakai anain atuma tü 
sukua’ipa ekirajaa ele nnojoliiin shian ne til shirajaka alijuna, kottusii sima ti nerajaka na 
ekirajashiikana, nnojotsü akayatniiin tü nerajaka, tü natujaka a’u. 











MILAGROS ELENA RODRÍGUEZ 


104 





Pútchi jiitchuimaajatiikat: Paulo Freire, akataa /asiinúlaa tü naata akua’ipa, sukuaipa 
a’ yatawaa. 











Rizoma transmétodo. La hermenéutica comprensiva, ecosófica y diatópica en la 
investigación y algunas necesidades apremiantes 


ensar a Paulo Freire a los cien (100) años de su nacimiento en los muros de la 

escuela tradicional, denominando escuela cualquier institución educativa, es 

coartar el legado freiriano, más aún pensar en investigaciones modernistas- 
postmodernistas-coloniales con citas de Paulo Freire avalando la mecanización y 
tradicionalidad es una falta de ética al legado del pedagogo. Él trascendió los muros de 
la escuela, se fue más allá de los métodos tradicionales a hacer investigaciones acción 
participativa compleja en las comunidades. 


Así, en tal sentido, en respuesta a la crisis de las metodologías tradicionales modernista 
emergen las transmetodologías transcomplejas que van más allá de las investigaciones 
tradicionales y que responden a transparadigmas transcomplejos (Rodríguez, 2020a) 
que son desde luego complejos y transdisciplinares, por su parte la complejidad es una 
cercanía a una nueva forma de mirada de la vida, un transparadigma que no se permite 
el reduccionismo, la complejidad como una postura que se promueve día a día como 
categoría que es tomada como válida en la creación del conocimiento (Morín, 1999). 


Por ello, nos vamos intra-muros, pero en las transmetodologías transcomplejas, esto es 
complejas y transdisciplinares; pero también transversales en la que la educación 
freiriana y sus investigaciones son libertarias de las soslayaciones aún presentes en la 
educación en el mundo; en el Sur por ejemplo se clama por concepciones abiertas, 
“alternativa pedagógica, ya no es alternativa sino urgencia, el dialogo liberador; que se 
inscribe en una totalidad por construir en un nuevo proyecto de ser humano en su 
pensar profundo, libre, decolonial, no soslayador” (Rodríguez, 2020b: 15); dejando 
atrás la concepción bancaria de la escuela instructora, de la que tanto refiere Freire 
(1976). 


Declaramos que la complejidad, comprende todo aquello que clarifica, ordena y 
precisa el conocimiento de esa experiencia, integrando las disciplinas del saber para 
generar conocimiento multidimensional, no parcelado ni reduccionista o simplificador, 
reconociendo lo inacabado e incompleto de todo conocimiento (Morín, 2006) y la 
transdisciplinariedad es el abrazo de las disciplinas, un ejercicio complejo en la 
práctica, “el logro más importante de la transdisciplinariedad en la actualidad es, por 
supuesto, la formulación de la transmetodología de la transdisciplinariedad, sin la cual 
ésta sería por completo inaplicable” (Chávez, 2013: 3). 


En nuestra investigación en las transmetodologías freirianas “la transdisciplinariedad 
es una transgresión generalizada, que abre un espacio ilimitado de libertad, de 
conocimiento, de tolerancia y de amor” (Nicolescu, 1996: 61); y que se permea en la 
educación liberadora de una transversalidad de los saberes mal llamados científicos y 
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los soterrados, que se abrazan sin inclusiones ni preeminencias en las 
transmetodologías transcomplejas. 


Transmetodologías transcomplejas pues se ubican más allá de las metodologías 
modernistas-postmodernistas-coloniales, transcomplejas por ser complejas y 
transdisciplinares, la complejidad como “un enjambre de conexiones, de interacciones, 
de redes, de emergencias, de devenires, de incertidumbres, de contradicciones” (Osorio 
García, 2013: 29). La transdisciplinariedad como abrazo de las disciplinas y ruptura de 
las fronteras que las separan donde se da: La intersubjetividad que es diálogo de los 
cognoscentes de numerosas disciplinas, la interobjetividad que relaciona objetos del 
conocimiento para ver su mutua interacción y “retrocausalidad y el contexto en donde 
se dan esos conocimientos que afectan tanto a los sujetos como a los objetos del 
conocimiento y los tres: sujetos, objetos y contextos están interrelacionados” (Pautassi, 
2008: 147). 


Así mismos, queremos distinguirnos con la manera separada de escribir intra — muros 
de la tradicionalidad, que devela el encerrar en un lugar físico; pues con la notación 
intra-muros define la liberación de las investigaciones metódicas, disciplinares y 
reduccionistas a las transmetodologías transcomplejas, más allá de los métodos, 
complejas, transdisciplinares, más allá de los muros de las instituciones educativas y 
los encierros físicos; esto es con las comunidades y en las comunidades. 


Bajo la decolonialidad, proyecto y pensamiento del Sur, con la decolonialidad 
planetaria intentamos re-ligar, para ello debemos de-velar las construcciones hasta 
ahora del conocer; des-ligando (Rodríguez, 2019a). Ello, “no es prohibitivo de 
estudiar, venga de donde sean ideas de investigadores notables; deconstruir sus ideas, 
adecuarlas al momento histórico” (Rodríguez, 2020b: 9). La decolonialidad planetaria 
intenta salvaguardar, rescatando lo execrado de la modernidad-postmodernidad- 
colonialidad; deconstruye proyectos soslayadores, superioridades, exclusiones, 
escuelas intramuros (Freire y Shor, 1986). No se trata de un barrido, es una 
deconstrucción rizomática transcompleja (Rodríguez, 2019b); donde se devela lo 
colonial y soslayador de la dominancia y se va a decolonizar las mentes, ser, hacer, 
vivir y existir. 


En el mero centro de la decolonialidad planetaria en esta indagación se cumple con el 
objetivo complejo de analizar a Paulo Freire como intra-muros en las 
transmetodologías transcomplejas. Todo ello es justo y ético cumplirlo fuera de los 
muros estatutarios de la tripartita indagación modernidad-postmodernista-coloniales 
divididas en: introducción, desarrollo y conclusiones; vamos más allá con la 
hermenéutica comprensiva, ecosófica y diatópica, un transmétodo rizomático en la 
transmodernidad (Rodríguez, 2020c). La hermenéutica comprensiva, ecosófica y 
diatópica como transmétodo de construcción teórica, conjugado y complejizado con el 
ejercicio comprensivo, ecosófico y diatópico se hace de manera inédita en Rodríguez 
(2017). 


Vamos con dicho transmétodo a “interpelar los territorios temáticos del conocimiento, 
la imaginación creadora, la actitud transvisionaria, la irreverencia frente a lo conocido, 
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los modos de interrogar la realidad, la criticidad en el hermeneuta (la autora), la libertad 
de pensamiento entre otras” (Rodríguez, 2020b: 8). Para ello, pasaremos por los pasos: 
analítico, empírico, y propositivo (Santos, 2003), En el analítico vamos a buscar ideas 
propias esenciales de autores originales de las categorías, y contraponemos sus ideas 
con las de la autora en el monumento empírico, donde la experiencias de la autora, sus 
subjetividades y experiencia por ser doliente de lo que acá investida estarán presentes 
en la empírea. Analítico- empírico se realizan en conjunto en los rizomas: Paulo Freire 
en los saberes de las comunidades y las transmetodologías transcomplejas 
profundamente liberadoras. 


En el momento propositivo, la autora se deprende de loa autores consultados y va a 
proponer ejes teóricos-prácticos complejos constitutivos del objeto complejo de 
estudio: Paulo Freire como intra-muros en las transmetodologías transcomplejas. Es 
de resaltar que este momento propositivo va a darse complejamente en los rizomas: 
Paulo Freire intramuros en las transmetodologías transcomplejas y rizoma propositivo 
conclusivo como aperturas intramuros de las comunidades. 


Es de resaltar que los rizomas indican la insurrección de las divisiones estatutarias 
reduccionistas divididas en: introducción, desarrollo y conclusiones. Sino que 
complejamente entretejemos el discurso, acá los rizomas no se dividen, son como 
arboles donde la raíz puede llegar a ser tallo y el tallo aloja las hojas que regresan 
siempre a la raíz. Se va mucho más allá a una complejización de los rizomas y una 
comunicación en un ir y venir, y venir e ir; tejiendo el conocimiento (Rodríguez, 
20200). 


Es de resaltar dos categorías, que de manera inédita devienen del transmétodo y anidan 
al objeto de estudio la: ecosofía y diatopía. La primera es la “recomposición de las 
prácticas sociales e individuales que yo ordeno según tres rúbricas complementarias: 
la ecología social, la ecología mental y la ecología medioambiental, y bajo la égida 
ético-estética de una ecosofía” (Guattari, 1996: 30); sabiduría de habitar en el planeta 
que luce anidada con el legado de Paulo Freire, debemos advertir que Paulo Freire en 
todos sus discursos “busca un saber ecosófico, comprender que es necesario el arte de 
habitar en el planeta, para salir de la dominación; para emprender un ejercicio de 
superación de la pobreza e inclusión que invaden la vida en el planeta” (Rodríguez, 
2021a: 3). 


Mientras que, la diatopia constituye un movimiento de paso de un lugar a otro, un 
pasaje que conecta dos o más regiones. Como sabemos por el contexto de la discusión, 
los ámbitos a los que se alude aquí no son espacios físicos (Santos, 2003). Es así como, 
“la distancia a superar no es meramente temporal, dentro de una única y amplia 
tradición, sino que es la distancia que existe entre los tópoi humanos, “lugares” de 
comprensión y autocomprensión” (Panikkar, 2007: 23). 


Vamos con Paulo Freire a buscar esos lugares de comprensión y autocompresión, con 
las comunidades, las transmetodologias transcomplejas, en “la educación sujetos de 
cambios en formación deben empoderarse de la complejidad del conocer y para ello la 
transdisciplinariedad critica despolitizada de la modernidad; politizada a favor del ser 
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humano es re-ligar” (Rodríguez, 2021b), una de las bases para conseguir emergentes 
educativos en la educación freiriana. ¿Qué es re-ligar? Debemos concientizarnos que 
para ser sujetos de cambio debemos re-ligar saberes que implica re-significar para re- 
inventar (Fontalvo, 2017). En ese re-ligaje la conjunción de los saberes, su diatopia, su 
reconocimiento de la complejidad es imperativo (Rodríguez, 2019a). 


Vamos a explorar tales excelencias con Paulo Freire en los saberes de las comunidades. 


Rizoma analítico - empírico. Paulo Freire en los saberes de las comunidades 


Paulo Freire y comunidades se abrazan, se reconocen en sus necesidades, se dignifican 
en el accionar, se alimentan para formar sujetos críticos, cultivar la reflexión, escuchar 
sin minimizar, ofrecer otras miradas, desafiar la subjetividad; todo para construir un 
mundo mejor (Freire, 2014). En tal sentido, veremos en lo adelante como los saberes 
de las comunidades anidan a las transmetodologías transcomplejas y las conforman. 


El concepto de comunidad no se circunscribe solo a la circunscripción física, es un 
lugar donde todos se interrelacionan entre sí, siguiendo un propósito común, donde se 
puede localizar la mayor parte de las actividades y experiencias educativas, adjudicarse 
como una necesidad vital del ser humano comenzando en una conciencia integradora 
y ecuánime con el cosmos y la naturaleza para vivir bien de manera recíproca y 
complementaria, donde “““el trabajo de uno, es el trabajo de todos”. El problema de 
uno, es el problema de todos. El triunfo de uno, es el triunfo de todos. El fracaso de 
uno, es el fracaso de todos. Se trabaja en Comunidad, con solidaridad, con respeto, con 
complementariedad, con vocación de servicio” (Mamani, 2011: 199), 


Nótese, que el concepto complejo de comunidades es profundamente ecosófico; Edgar 
Morín habla de la tierra-patria como comunidad destina; en la que la identidad nacional 
se trasciende a una identidad patria; desde luego las comunidades deben ser 
comunidades de aprendizaje; comunidades muchas llenas de carencias, de irrespeto a 
la condición humana; consecuencias de un falso desarrollo que promueve el paradigma 
modernista-postmodernistas-colonialidad. El desarrollo ignora lo “que no es ni 
calculable ni mensurable, es decir, la vida, el sufrimiento, la alegría y el amor; y su 
única medida de satisfacción está en el crecimiento de la producción, de la 
productividad, de la renta monetaria” (Morín, 2010: 69). 


Entonces concebimos que en una educación liberadora en las comunidades, ateniente 
al respeto por la condición humana; a la valoración de todo ser humano sin importar 
su condición; buscamos un pensamiento complejo, arte de vivir, de la poesía de la vida, 
de la aventura de la vida, de la comprensión humana, de una racionalidad que no separe 
la locura del amor; donde “el pensamiento complejo no es el que trae la solución, es el 
que permite defender las cualidades de la vida, es una vía que no está trazada, una vía 
que debemos trazar y hacer. Y así, será el fin del comienzo” (Osorio, 2008: 109). 


Ese arte de habitar en el planeta, la sabiduría de todos los seres humanos sin 
discriminación o exclusión, a las que debemos querer con amor y agradecimiento; agua 
de beber en lo aprendido; pero también en los aportes en sus diferentes formaciones 
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que los gobiernos deben propiciar, las empresas a fin de formar grupos 
transdisciplinares de estas personas que confluyan en diversos aportes. Y las debidas 
responsabilidades de estado sin mezquindad en los mal llamados seguros sociales que 
muchas veces no cubren las necesidades más básicas para la salud y alimentación. 


Debemos estar conformado de la claridad en términos cuantitativos, sin ignorar las 
cualidades: las de la existencia, las de la solidaridad, las del medio ambiente, la calidad 
de vida, las riquezas humanas no calculables y no acuñables; ignora el don, la 
magnanimidad, el honor, la conciencia. En palabras del sabio complejo: el viejo 
paradigma simplificante de la vida “su enfoque está barriendo los tesoros culturales y 
los conocimientos de las civilizaciones arcaicas y tradicionales. El concepto ciego y 
grosero del subdesarrollo desintegra las artes de la vida y la sabiduría de las culturas 
milenarias” (Morín, 2010: 69). 


En la masacre de las comunidades, en sus vidas, la cultura transculturizada, 
aculturalizados, con inmensas necesidades, sus recursos naturales destruidos por el 
afán de las petroleras, extracción de minerales y de las falsas políticas de estado; allí 
urge un empoderamiento de una educación freiriana; sólo con una cualidad humilde 
conseguimos ver al otro, encontrarnos con él, dialogar, conmovernos. La humildad es 
la que te lleva a encontrarte con el otro sin buscar someterlo a una “única verdad”, sin 
exigirle perder su alteridad (Freire, 2004). 


Considerando la gran crisis, en la que exclamamos hacia dónde va el mundo (Morín, 
2011b) debemos “pasar de la cultura del silencio, a la cultura de la participación, la 
ayuda mutua y la liberación” (Freire, 1976: 91). Nos hemos olvidado que no somos sin 
el otro; que lo que ocurra fuera de nosotros, en apariencia nos afecta a todos. Somos 
naturaleza en un modo de amor y retribución y ello debemos permearlo de sentí en 
nuestro ser. De respeto por la vida. 


Paulo Freire, desmitifico en el mero centro de la dominación, la falta de fe y cree que 
si podemos que tanto el sistema colonial como nosotros mismos creemos de nuestra 
humanidad; que es grande, inmensa especial; así “la concientización es la mirada más 
crítica posible de la realidad, y que la desvela para conocerla y conocer los mitos que 
engañan y que ayudan a mantener la realidad de la estructura dominante” (Freire, 1973: 
79). 


En el centro menos incontaminado de la cultura, en el mero centro de la cultura popular 
de las comunidades, hay que volver con la ecosofía al fin último del ser humano en la 
tierra: ser feliz; la vida virtuosa, en la que tantas veces los pensadores antiguos como 
Aristóteles decía que la ética debía buscar la vida buena. La ecosofía, el deseo de una 
vida feliz, el respeto por cualquier forma de vida en el planeta, “para salvaguardar el 
milagro cósmico que representa la emergencia de la vida hay que adoptar nuevas 
perspectivas bioéticas transdisciplinares que aborden la complejidad ecosistémica de 
los procesos coevolutivos de la vida en Gaia en su conjunto” (Collado, 2016). 


Para Aristóteles, la vida es una actividad: energeia. Y esa actividad es 
extraordinariamente compleja, porque en ella se acumulan formas de vida que se dan 
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en otros seres. En efecto, el hombre comparte la vida vegetativa, de la nutrición y el 
crecimiento, y la vida sensitiva con las plantas y los animales respectivamente 
(Aristóteles, 2011). Vayamos entonces a “la praxis política al servicio de la permanente 
liberación de los seres humanos, que no se da sólo en sus conciencias, sino en la radical 
transformación de las estructuras, en cuyo proceso se transforman las conciencias” 
(Freire, 1974: 47). 


Hemos advertido en la hermenéutica comprensiva ecosófica y diatópica “la 
concientización implica que, cuando el pueblo advierte que está siendo oprimido, 
también comprende que puede liberarse a sí mismo en la medida en que logre modificar 
la situación concreta en medio de la cual se percibe como oprimido” (Freire, 1974: 25). 
Pues, “las reformas políticas, económicas, educativas y vitales, por sí solas, han estado, 
están y estarán condenadas a la insuficiencia y al fracaso. Cada reforma solo puede 
progresar si progresan las demás. Las vías reformadoras son correlativas, interactivas 
e interdependientes” (Morin, 201 1a: 39). 


Debemos advertir de la inhumanidad que urgen por una reforma profunda del 
pensamiento, atendiendo que no hay reforma política sin reforma del pensamiento 
político, el cual conjetura una reforma del pensamiento intrincado, admitiendo una 
urgencia reforma de la educación, que conlleva una reforma política; es así como “no 
hay reforma económica y social “sin reforma política, que va unida a una reforma del 
pensamiento. No hay reforma vital ni ética sin reforma de las condiciones económicas 
y sociales, y no hay reforma social y económica sin reforma vital y ética” (Morín, 
2011a: 39). 


En lo que sigue seguimos entramando el discurso para las transmetodologías 
transcomplejas que llevan la bandera de la liberación en las investigaciones, en las 
comunidades, educación; en el ser humano. Seguimos con el momento analítico- 
empírico de la investigación. 


Rizoma analítico - empírico. Las  transmetodologías transcomplejas 
profundamente liberadoras 


Las transmetodologías transcomplejas son el vientre decolonial, complejo y 
transdisciplinar que aloja y alimenta a los transmétodos en construcciones e interés 
profundamente liberadores; pues subvierten como una utopía en la praxis; tal cual el 
legado de Paulo Freire, a los métodos tradicionales; los enriquecen reconstruyéndolos 
y liberándolos del ejercicio de poder, donde el centro es el método que se luce cual 
verdad acaba e impuesta en las luces del saber; que mucha veces aportan oscuridad en 
una consecuencias nefastas, que el proyecto global da cuenta. 


Es así como, la investigación acción participativa (IAP) como transmétodo 
profundamente liberadora permea y esta permeada del legado de Paulo Freire, la IAP 
tiene sus huellas en trabajos de Lewin (1946) saliendo de su consultorio privado en 
EEUU y marcando el inicio en los años 40, hay discusiones del verdadero comienzo 
de la IAP. Tax (1958) y Fals Borda (1970) toma un cariz más participativo y político 
desde la práctica social de las comunidades, ejercicios políticos que acá queremos 
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salvaguardar (Rodríguez, 2020d). Más específicamente educativa, inspirada en la ideas 
y prácticas de Freire (1974) con sus pedagogías liberadoras que cubrieron el 
pensamiento del Sur en su educación bancaria, marcando huellas que aún hoy día nos 
enseñan las mesetas a construir con la IAP con su Educación Popular (Rodríguez, 
20200). 


Pero en especial, es de hacer notar que la investigación acción participativa (IAPC) 
carece de un método, es antimétodo, va más allá de la tradicional IAP, ella requiere un 
estudio de las necesidades de los protagonistas de llevará a cabo la investigación, tiene 
una planeación y los que comienzan el plan deben convivir e inmiscuirse en los 
problemas de las comunidades e ir desde la acción particular para cada investigación a 
promover la participación en la investigación (Rodríguez, 2020d). Pero no es sólo la 
planeación, es la concientización de la acción, en empoderamiento de las comunidades 
de su cultura, la elevación de su autoestima; todas estas actividades previas pertenecen 
la investigación; “no tienen recetas ni pasos definidos pero podemos tomar como 
premisa que la IAPC es más que investigar, accionar y participar. Debe dejar huella en 
la con-formación de la ciudadanía de las comunidades y su ejercicio complejo” 
(Rodríguez, 2020d: 19). 


Es de hacer notar que la esencia liberadora que ejercen las transmetodologías 
transcomplejas involucra sus vidas, su accionar como un apostolado en el problema al 
cual se quiere estudiar, resolver o aportar. Se va a espacios de la Educación en la 
Ciudad en la que Paulo Freire considera que la educación debe llevarse a cabo en los 
contextos vivenciales, para la formación de un ciudadano autónomo (Freire, 1999). En 
ese sentido, el pensamiento, lenguaje y el contexto se interrelacionan de forma 
permanente, porque el pensamiento es ante todo un acto colectivo (Freire, 2007). Por 
ello, la escena de la colectividad es de vital importancia en el devenir de dichas 
transmetodologías. 


Nótese que tales esencias descritas anteriormente deben llevarse como apostolados, 
bajo la conciencia de que las mutaciones de la colonización política y económica que 
también trajo la colonización del conocimiento (Santos, 2010) están viva como león 
crujiente queriendo devorar las liberaciones hasta ahora conseguidas, más aún cuando 
a pese a grande cambios los estándares oficiales de educación pertenecen al paradigma 
hegemónico cultural, y los procesos de aculturación reemplazaron el bagaje cultural 
local. Pues pese a que en el Sur los ofrecimientos de liberación son muchos; se sigue 
perpetuando el empadronamiento del propio hermano encuadrado en un disimulo 
liberador que no deja ser más que falsas políticas educativas de estado. Y de no tener 
la claridad y formación se puede seguir cayendo en esos tentáculos. 


Ir a Las transmetodologías transcomplejas profundamente liberadoras es navegar en 
transmetodologías abiertas, complejas y transdisciplinares; en todas ellas deben 
existir las consideraciones ecosóficas, antropoéticas y antropolíticas del ser humano 
y su responsabilidad ante el momento histórico que le ha tocado vivir. (Rodríguez, 
2021e). No se trata entonces de crear conocimientos parcelados que en este momento 
abonan poco a la solución de los problemas; es más la problemática ha sido fruto de la 
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reducción y simplificación de la clásica moderna (Rodríguez y Lemus, 2020). En tanto 
las categorías ecosofía y diatopía; excelencias del transmétodo que aporta al objeto 
complejo de estudio; que fortalecen nuestro objeto complejo de estudio: la 
decolonialidad planetaria como urgencia de la complejidad como transmetódica. ¿Qué 
es la ecosofía, diatopía, y porque deviene en la transcomplejidad ? 


La destreza de habitar en el planeta: la ecosofía fue un arte imposible de adquirir bajo 
el paradigma simplificador castrador de la vida y sus excelsitudes (Rodríguez, 2021e). 
La ecosofía es “una pragmática existencial cósmica, crítica cuyas interpretaciones 
siguen una lógica plural con sentido cultural y complejo, pero al mismo tiempo, 
comprometida con el destino del hombre y la Tierra” (Pupo, 2017: 10). Nótese que son 
compromisos absolutos de la complejidad como transmetódica, como forma de pensar, 
de la complejidad como cosmovisión en el mundo. 


En el mismo sentido de clarificar el significada de lo transmetódico o transmetódica, 
nótese que estamos hablando de la reforma del método moderno de la ciencia a la que 
la teoría de la complejidad hace eco; se trata de la solidaridad y la responsabilidad 
social pensada en la complejidad e inmersa en “el ejercicio de la ciudadanía, la 
antropoética y los seres humanos (...) se dice que la solidaridad y la responsabilidad 
son las dos fuentes primeras de la ética, la otra es la comprensión del uno hacia el otro” 
(Morín, 2002: 4). 


Es así como, la complejidad como reforma del pensamiento transmetódico, está llena 
de una responsabilidad ante la construcción de conocimientos; el pensamiento 
metodológico de la complejidad nos emplaza a tener persistentemente en avance 
totalidades contextuales complejas con diferentes escalas de los procesos que ya han 
sido estudiando escuetamente por las ciencias la “de las transformaciones específicas 
que nos interesa investigar para aprehenderlas, la de su entorno que impacta 
globalmente en dichas transformaciones, y la de las entidades que las componen 
sinérgicamente y a través de interacciones no lineales tramadas en red” (Sotolongo y 
Delgado, 2006: 113). 


Se trata de una responsabilidad como investigadores complejos e ir a la reforma del 
pensamiento, y con ello a una transmetódica antropoética: ser portadores y propiciar 
la ética propia del ser humano, comprendiendo un estilo y dinamismo más real, cercana 
a la verdadera identidad del ser humano en sociedad; “entrelazando al individuo, a la 
sociedad y a la especie, y es la columna de donde surgen la conciencia y el espíritu 
propiamente humano” (Rodríguez, 2020c: 6). La antropoética viene a significar un ser 
humano ético que acciona como sujeto, que no puede serlo sino cumple como 
ciudadano del mundo; es decir un individuo con obligaciones morales para con él, sus 
semejantes y la naturaleza. En la filosofía de la liberación, una antropoética “es una 
ética que analiza el hecho de la violenta “negación del Otro” americano desde el 
horizonte de “lo Mismo””” (Dussel, 1994: 36). 


Desde la ecosofía la búsqueda de una conciencia planetaria se enmarca en el cuidado 
del medio ambiente, más allá de la ecología; es importante recordar que la búsqueda 
de conciencia para sí y para los otros, “se ha convertido en una necesidad imperante de 
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la educación. La búsqueda de esta conciencia hace que se profundicen aún más las 
necesidades de identidad tanto individual como planetaria para saber vivir y convivir 
juntos en una sola biosfera” (Molano, 2012: 7). Esta liberación es el proceso se 
caracteriza por el diálogo franco; la liberación que produce la concientización exige 
una desmitificación total; como lo señala Paulo Freire, “el trabajo humanizante no 
podrá ser otro que el trabajo de la desmitificación. Por esto mismo, la concientización 
es la mirada más crítica posible de la realidad, y que la desvela para conocerla y 
conocer los mitos que engañan y que ayudan a mantener la realidad de la estructura 
dominante” (Freire, 1972: 79). 


Queremos clarificar con Paulo Freire que la liberación lleva intrínseca una fe profunda 
en el ser humano, allí soslayado desolado, o bien en proceso de concientización. Las 
transmetodologías transcomplejas traen consigo ese valor de amor: la fe profunda en 
el ser humano. Quisiera clarificar la fe que el pedagogo propende, y así lo afirma Henry 
Giroux en el introducción del texto titulado: la naturaleza política de la educación, 
Cultura, poder y liberación cuando afirma que Paulo Freire “sitúa su fe y su sentido 
de la esperanza en Dios de la historia y de los oprimidos, cuyas enseñanzas, según las 
palabras del mismo Freire, hacen imposible reconciliar el amor cristiano con la 
explotación de los seres humanos” (Freire, 1995: 19). 


Esa realidad en la fe en Dios de Freire me hace muy de acuerdo con mi condición de 
cristiana, como autora lo pretendo desde luego, “en el servicio al otro; en tanto venimos 
a servir a la tierra; y ello está divorciado de la explotación, colonialidad y minimización 
en general de su condición humana” (Rodriguez, 2021a: 6); sin duda, en las Sagradas 
Escrituras, debemos considera las palabras de Jesucristo cuando afirmo: “y Dios me 
envió delante de vosotros para a preservaros un remanente en la tierra, y para daros 
vida por medio de una gran liberación” (Sociedades Bíblicas Unidas, Gn 45:7). 


Rizoma propositivo. Paulo Freire intra-muros en las transmetodologías 
transcomplejas 


Paulo Freire intramuros en las transmetodologías transcomplejas puede parecer un mar 
navegado, un camino recorrido, una utopía freiriana cumplida; pero no es así. No. Se 
sigue sin navegar aún en archipiélagos de certezas en ese mar de incertidumbre como 
lo dice Edgar Morín, el hombre centenario como Paulo Freire; año 2021 de 
recordatorios de liberaciones y complejizaciones. 


Por ello, reafirmo el carácter de urgencia de navegar más allá de los métodos, ir por 
caminos diferentes para conseguir resultados diferentes, máxima Einstiniana que 
parece retorica; pero que no se quiere abandonar el acomodadizo método positivista en 
comillas dudosas de investigar. Si. Lo afirmamos en un momento ecosófico - diatópico 
digno de recorrer en la investigación. Buscando el arte de investigar lo mejor posible, 
en tanto develar el sujeto en el objeto y el objeto en el sujeto en las investigaciones 
pertinentes a las realidades por liberar. 


Intra-muros, fuera de lo instituido. Más allá de las rejas encarceladas de las paredes 
del edificio escuela, que incumple en una educación alejada de la vida de las personas; 
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desrayada a el conformismo de vivir merecidamente su carencia de vida violada en una 
indignidad inhumana. Si basta de paños de agua caliente en una fiebre con temperatura 
más allá de 40 grados Celsius. Freire grita liberación; más allá de un paliativo. Grita 
en no nos acomodemos a los mismos métodos que te dicen que ellos no son 
inteligentes, que jamás lograrán su liberación, que son los seleccionados 
merecidamente por el sistema, pues la pobreza siempre va a existir y algunos van a 
estar en ese grupo. 


Las transmetodologías transcomplejas se niegan a acomodadizo transdisciplinar que 
deja mucho que desear y no pasa de la multidisciplinariedad como saludo a la bandera 
con fronteras disciplinares que nunca se cruzan. Basta de creerse liberador el método 
que según es complejo, pero que cuando se le habla de categorías como ecosofía y 
diatopia, como sentipensamiento se agitan en el discurso y las dejan cuan fuera 
subjetividades bajo la in-flexividad que jamás llega a una epistemología de segundo 
orden. 


Las transmetodologías transcomplejas son un grito de auxilio con el pedagogo 
andariego de la utopía. Lleva consigo la liberación ontoepistemológica decolonial 
planetaria del investigar se aloja en la concientización-concienciación; se declara 
irreverente e insurgente a cualquier instrumento de dominación. No buscamos recetas 
de media noche para clamar el hambre de investigar; al contrario alimentan ese vital 
ejercicio de investigar con cuerpo, mente, alma y espíritu. Atienden a la razón alojada 
en la mente-espíritu. Transcienden la escuela y en esa educación en la ciudad van en 
un aula mente-espíritu regresándose a los pensadores antiguos, para ir a procesos 
metacognitivos profundos de alto nivel que transcienden el muro llamado escuela. Y 
van a la cotidianidad de aprender en todo momento y tiempo con la complejidad del 
ser humano. 


Son transepistemología que la cultura las transcienden, que la subjetividades les 
reclaman, que los instrumentos de recolección de datos y los análisis estadísticos ellos 
mismo le declaran su urgente necesidad pero su imperiosa insuficiencia. La naturaleza 
política de la educación reclama dicha naturaleza en la investigación y esta permea a 
la educación, se alimenta de la realidad del oprimido y como la IACP le dice que su 
imperiosa necesidad se libera en la educación. Y que todos pueden. Clama por una 
ecología social, espiritual, ambiental. Se vuelve naturaleza con Emerson, el gran 
investigador de EEUU, en la vida del ser humano. 


Van dichas transepistemologías al ambiente destruido del aborigen, pues nos duele a 
todos, y de ella vivos, pero también su río contaminado; sus cultivos congestionados 
de alteraciones del ADN y la contaminación que los transgénicos pretenden violar la 
naturaleza de creación de Dios, cuando no pudieron cuidar y disfrutar del regalo de 
Dios: el planeta tierra. 


Pero las transmetodologías transcomplejas le importa las tecnologías los avances de 
las ciencias; se permean de ellas; pero alertan que son solo instrumentos y no tienen 
la preeminencia del instrumento por encima de la intencionalidad liberadora. Pues ellas 
no se creen alternativas, no. Ellas se saben urgencia de vida, del resguardo del planeta. 
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Son incluyentes, heredara de la decolonialidad planetaria; más sin embargo excluyen 
todo lo que las hace incluyente. 


Los intra-muros le encarnan una sabiduría de la epistemología de segundo orden o 
epistemología compleja: el abrazo de los topois, disociando mediante esencias 
culturales-cotidianas-re-ligantes al pensamiento abismal impuesto por Occidente; no 
se creen aportes de los hombres sin el de las mujeres; abrazan los seres humanos por 
ser humanos; sin importar color, no creen en razas, más saben de conciencia plena que 
nos las imponen y nos clasifican por ellos. No desvían la funcionalidad y diferencia 
entre mujer y hombre; más ello no es motivo para excluirlos de oportunidades; le 
mandato del cristal frágil de las Sagradas Escrituras para la mujer les alerta a no 
permitir violaciones de ningún tipo; la bioética compleja las convoca como la ética de 
la vida. 


No declaran suficiencia en el conocer dichas transepistemologías transcomplejas por 
ello, la deconstrucción rizomática como transmétodo esta alerta y el análisis crítico del 
discurso se inmiscuye en la textualidad para re-ligarlas y seguir enriqueciendo los 
objetos-sujetos complejos de estudio, siempre para humanizarlos y no para 
desmitificarlos en su poder de accionar. Como hablamos de cultura, de cotidianidad, 
de sentipensar eso induce a que la categoría identidad tome el sentido de la pertinencia 
al lugar que nos da abrigo, y que es un tema de la complejidad también como 
transmetódica, lo identitario que la complejidad asume en los procesos históricos de 
cada nació. 


Pero sin olvidar, que el ser humano al mismo tiempo permea la identidad en la tierra 
patria, en el Sur ha sido una lucha y se anda en búsqueda de esa identidad; en tanto 
fraguamos proceso de lucha decoloniales. Es menester interiorizar nuestras raíces, las 
del Sur y las del planeta como tal; en la triada: individuo-sociedad- y especie que vaya 
a la eliminación del: racismo, xenofobia, discriminación y supremacía, en tanto como 
intelectual somos inferiores. Le hablo de la concepción Moriniana de diversidad que 
la realiza en un sentido planetario; pero no por ello local; otras identidades en el medio 
de la diversidad cultural, sentir, entre otras costumbres, las debemos asumir 
complejamente como las que nos complementan, enriquecen, complementamos y 
enriquecimos. 


Rizoma propositivo conclusivo. Aperturas intramuros de las comunidades 


En medio de categorías freirianas de alto impacto en la educación liberadora, se ha 
cumplido con el objetivo complejo de sustentar a Paulo Freire como intra-muros en 
las transmetodologías transcomplejas; con el transmétodo la hermenéutica 
comprensiva, ecosófica y diatópica. Indicamos con seguridad desde nuestro 
sentipensamiento que las conclusiones son de aperturas. Es un tema por explorar, un 
pensamiento por des-ligar y re-ligar; una praxis que aceptar como utopía de vida. 


Ofrecemos en la línea de investigación seguir anidadando complejidades cada vez más 
ecosóficas que vayan al abrazo de los topois rescatando en pleno año 2021 la liberación 
freiriana a la luz de la decolonialidad planetaria, compleja y transdisciplinar. Las 
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perspectivas morinianas y freirianas se abrazan en el centenario de sus nacimientos. 
Las necesidades de liberación, en especial en el Sur claman por las transmetodologías 
que se resguardan más allá de los métodos modernistas-postmodernistas-coloniales. 
Seguimos en el camino como apostolados. Hoy con seis (6) transmétodos publicados 
enmarcados en las transmetodologías el pedagogo de las favelas hace concienciación- 
concientización que gritan por una educación transformadora de la cruel realidad de 
las comunidades. 


Al final debemos volver a la crudas y desalentadas exclusiones que se permea de 
políticas falsas desdibujadas de la decolonialidad; engañadora y desdeñadoras de la 
condición humana, de la fe en el educando. De la educación en la condición humana 
de los actores del proceso educativo. Pero también, pese a variadas investigaciones el 
cambio y la reforma del pensamiento dejan mucho que desear; pareciera que el 
acomodadizo papel de opresor es degustado en un amargo devenir. 


Volvamos siempre a Paulo Freire, a su legado y lealtad con profunda fe en el educando. 
Vamos al convencimiento de que debemos aceptar las subjetividades conformadoras 
del sujeto-objeto que no se desunen en  transmetodologías complejas y 
transdisciplinares. Con ello continuamos en la línea de investigación que se permea del 
pedagogo en las necesidades actuales de la tierra-patria. 


Dedicatoria 


A Dios dedico todo lo que hago en el nombre de Jesucristo mi Salvador y Señor. Al 
proveedor de la sabiduría en medio de toda crisis; a ÉL, mi todo, le digo: gracias por 
tu inmenso amor. Como hablamos de justicia, y la autora venezolana cristiana toma 
preeminencia por el amor de Dios ante todo, creyendo en su justicia, que también nos 
da sabiduría en la justicia de los hombres; para quienes somos alumbrados con su 
amor; nademos siempre en el mar de incertidumbre con la palabra de Dios que 
alumbra: como Cristiana, en la ecosofía espiritual, la palabra de Dios que alumbra: 
“Toda Escritura es inspirada de Dios y provechosa para enseñar, para censurar, para 
rectificar las cosas, para disciplinar en justicia” (2 Timoteo 3:16). Así, “Y sobre todas 
estas cosas vestíos de amor, que es el vínculo perfecto” (Colosenses 3:14), “porque 
Jehová da la sabiduría, Y de su boca viene el conocimiento y la inteligencia” 
(Proverbios 2:6). 


PAULO FREIRE INTRA-MUROS EN LAS TRANSMETODOLOGÍAS TRANSCOMPLEJAS 


ENTRETEXTOS, REVISTA DE ESTUDIOS INTERCULTURALES DESDE LATINOAMÉRICA Y EL CARIBE | 1 5 


MILAGROS ELENA RODRÍGUEZ 


116 


Referencias bibliográficas 
Aristóteles. (2011). Ética Eudemia. Madrid, Editorial Gredos. 


Chavéz, M. (2013). Una teoría para la educación transdisciplinaria (Basada en el 
Manifiesto de Basarab Nicolescu). Revista Psicológica Herediana, 8, 1- 10. 


Collado, J. (2016). La bioética como ciencia transdisciplinar de la complejidad: una 
introducción coevolutiva desde la Gran Historia. Revista Colombiana de Bioética, 


11(1), 54-67. 


Dussel, E. (1994). El encubrimiento del Otro. Hacia el origen del “mito de la 
Modernidad”. La Paz, Plural. 


Fals Borda, O. (1970). Ciencia propia y colonialismo intelectual. México, Nuestro 
Tiempo. 

Fontalvo, R. (2017). Religar saberes y sentires para reinventar la convivencialidad. En: 
Reinventando saberes para la intervención social. Ligia Muñoz de Rueda y Yolanda 
Rosa Morales Castro Compiladoras, pp.173- 193. Barranquilla: Ediciones Universidad 
Simón Bolívar, 2017 


Freire, P (1973). El mensaje de Paulo Freire. Textos seleccionados por el INODEP. 
Fondo de Cultura Popular. Madrid, Editorial Marsiega. 


Freire, P. (1972). Pedagogía del oprimido. Buenos Aires, Tierra Nueva y Siglo XXI. 
Freire, P. (1974). Pedagogía del oprimido. México, Siglo XXI. 


Freire, P. (1976). La educación como práctica de la libertad. México, Siglo XXI 
Editores, México. 


Freire, P. (1995). La educación en la Ciudad. México, Siglo XXI Editores. 


Freire, P. (1999). La importancia de leer y el proceso de liberación. México, Siglo 
XXI Editores. 


Freire, P. (2004). Cartas a quien pretende enseñar. Buenos Aires, Siglo XXI. 


Freire, P. (2007). ¿Extensión o comunicación? La concientización en el medio rural. 
México: Siglo XXI Editores. 


Freire, P. (2014). El grito manso. Buenos Aires, Siglo XXI. 


ISSN 0123-9333 - AÑO 15 + N.° 28 (ENERO-JUNIO), 2021 


Freire, P. y Shor, I. (1986). Miedo y osadía: la cotidianidad del docente. La Pampa, 
Editorial Siglo XXI. 


Guattari, F. (1996). Las tres ecologías. Valencia, Pre-Textos. 
Lewin, K. (1946). Resolving social conflicts. Nueva York, Harper. 


Mamani, O. (2011). La Educación Comunitaria: su incidencia en la escuela y 
comunidad. Revista de Investigación Educativa, 42), 197-203. 


Molano, A. (2012). La complejidad de la educación ambiental: una mirada desde los 
siete saberes necesarios para la educación del futuro de Morín. Revista de Didáctica 
Ambiental, 11, 1-9. 


Morin, E. (1999). Los siete saberes necesarios para la educación del futuro. UNESCO, 
Francia. 


Morín, E. (2002). Ética y globalización. Los Desafíos Éticos del Desarrollo. Buenos 
Aires, Temas Grupo Editorial. KPMG. 


Morin, E. (2006). El método: La naturaleza de la naturaleza. Madrid, Cátedra 
Ediciones. 


Morín, E. (2010). ¿Hacia el abismo? Globalización en el siglo XXI. Barcelona, Paidós 
Iberoamérica. 


Morín, E. (2011a). La vía: Para el futuro de la humanidad. Barcelona, Paidós. 
Morín, E. (2011b). ¿Hacia dónde va el mundo? Madrid, Paidós. 

Nicolescu, B. (1996). La transdisciplinariedad. Manifiesto. Mónaco, Rocher. 

Osorio, S. (2013). La bioética desde los enfoques de la complejidad. En C. E. 
Maldonado Castañeda, S. N. Osorio García y C. J. Delgado Díaz (Eds.), Ciencias de la 


complejidad, desarrollo tecnológico y bioética. ¿Para qué sirve la bioética global? (pp. 
23-48). Bogotá D. C.: Universidad Militar Nueva Granada. 





Panikkar, R. (2007). Mito, fe y hermenéutica. Barcelona, Herder. 


Pautassi Grosso, J. (2008). Bioética ciencia transdisciplinar y sistémica. Revista de la 
Universidad de La Salle, 47, 139-154. 


Pupo, R. (2017). La cultura y su aprehensión ecosófica. Una visión ecosófica de la 
cultura. Alemania, Editorial Académica Española. 


ENTRETEXTOS, REVISTA DE ESTUDIOS INTERCULTURALES DESDE LATINOAMÉRICA Y EL CARIBE | 1 T 


PAULO FREIRE INTRA-MUROS EN LAS TRANSMETODOLOGÍAS TRANSCOMPLEJAS 


MILAGROS ELENA RODRÍGUEZ 


118 


Rodríguez, M. E. (2017). Fundamentos epistemológicos de la relación patrimonio 
cultural, identidad y ciudadanía: hacia una Educación Patrimonial Transcompleja en la 
ciudad (Tesis inédita de Doctorado). Universidad Latinoamericana y el Caribe, 
Caracas. 


Rodriguez, M. E. (2019a). Re-ligar como práctica emergente del pensamiento 
filosófico transmoderno. ORINOCO Pensamiento y Praxis, 11, 13-3. 


Rodríguez, M. E. (2019b). Deconstrucción: un transmétodo rizomático transcomplejo 
en la transmodernidad. Sinergias educativas, 4(2), 1-13. 


Rodríguez, M. E. (2020a). La hermenéutica comprensiva, ecosófica y diatópica. Un 
transmétodo rizomático en la transmodernidad. Perspectivas Metodológicas, 19, 
e2704, 1-15. 


Rodríguez, M. E. (2020b). La halterofilia del cerebro como esencia del re-ligar del 
pensamiento en la educación. Revista Internacional de Formación de Professores 


(RIFP), 6, e021003, 1-22. 


Rodríguez, M. E. (2020c). Las investigaciones transparadigmáticas en la Educación 
Matemática Decolonial Transcompleja. Educ. Matem. Pesq., 22(3), 698-725. 


Rodríguez, M. E. (2020d). La investigación acción participativa compleja como 
transmétodo rizomático transcomplejo en la transmodernidad. Revista Internacional 


de Formación de Professores (RIFP), 5, e020026, 1-27. 


Rodriguez, M. E. (2021a). La liberación freiriana del sujeto en la Educación 
Matemática Decolonial Transcompleja. Praxis Educativa, 16, e2117161, 1-15. 


Rodriguez, M. E. (2021b). ¿Qué es educar desde Paulo Freire? Educar es formar 
sujetos problematizadores como el andariego de la utopía. Revista Educare, 5, p. 1-23. 


Rodriguez, M. E. (202le). La decolonialidad planetaria como urgencia de la 
complejidad como transmetódica. Perspectivas Metodológicas, 21, e3527. 1-22 


Rodríguez, M. E. y Lemus, J. (2020). Re-ligaje del docente universitario venezolano 
en el proyecto transmoderno. RAC: revista angolana de ciéncias, 2(3), 252-345. 


Santos, B. (2003). Crítica de la razón indolente. Contra el desperdicio de la 
experiencia. Bilbao, Desclée de Brouwer. 


Santos, B. (2010). Descolonizar el saber, reinventar el poder. Montevideo: Ediciones 
Trilce, 2010. 


Sociedades Bíblicas Unidas. Santa Biblia. Versión Reina-Valera. Venezuela. 


ISSN 0123-9333 - AÑO 15 + N.° 28 (ENERO-JUNIO), 2021 


Sotolongo, P. y Delgado, C. (2006). El pensamiento crítico ante la complejidad social. 
En: Sotolongo, P. y Delgado, C. (2006). La revolución contemporánea del saber y la 
complejidad social: Hacia unas ciencias sociales de nuevo tipo. Buenos Aires: 
CLACSO. 


Tax, S. (1958). Antropología-acción. En: Salazar, C.M (Comp.) (1992). La 
investigación-acción participativa. Inicios y Desarrollos. (p.27-36). Colombia: 
Editorial Popular. OEI. Quinto Centenario. 


Biodata 
Milagros Elena Rodríguez 


Cristiana venezolana, Cursante del PhD en las nuevas tendencias y corrientes 
integradoras de pensamiento y sus concreciones, Cuba, PhD en Enseñanza de la 
Matemática, PhD en Ciencias de la Educación, Dra. En Patrimonio Cultural, Dra. En 
Innovaciones Educativas, Magister Scientiarum en Matemáticas, Licenciada en 
Matemáticas, 29 años en la Docencia-Investigación Universitaria. Docente 
Investigadora Titular de la Universidad de Oriente, Departamento de Matemáticas. 
Algunos artículos publicados 2020-2021: Revista Internacional De Filosofía y Teoría 
Social. Utopía y Praxis Latinoamericana, 2020, artículo titulado: La educación 
matemática decolonial transcompleja como antropolítica Perspectivas da Educação 
Matemática — INMA/UFMS, v. 13, n. 33 artículo titulado: Pedagogías decoloniales 
devenidas de la Educación Matemática Decolonial Transcompleja, DIÁLOGO, 
Canoas, n. 45, artículo titulado: Un dialogo ineluctable: matemática-complejidad, y 
una necesidad: ¡yo sólo sé que no se nada!, Educ. tem. Pesq., artículo titulado: Las 
investigaciones transparadigmáticas en la Educación Matemática Decolonial 
Transcompleja, Rev. Int. de Form. de Professores (RIFP), Itapetininga, 2021 artículo 
titulado: la halterofilia del cerebro como esencia del re-ligar del pensamiento en la 
educación. http://melenamate.blogspot.com/ 
http://milagroselenarodriguez.jimdo.com/ 


Dirección Postal: Urbanización Villa Los Ángeles Calle 2, casa 43, Avenida 
Cancamure, código postal 6101, Cumaná Estado Sucre, República Bolivariana de 
Venezuela +58 426 7857506. 


PAULO FREIRE INTRA-MUROS EN LAS TRANSMETODOLOGÍAS TRANSCOMPLEJAS 


ENTRETEXTOS, REVISTA DE ESTUDIOS INTERCULTURALES DESDE LATINOAMÉRICA Y EL CARIBE | 1 9 


Entretextos - Artículos/Articles 

Revista de Estudios Interculturales desde Latinoamérica y el Caribe 

Facultad Ciencias de la Educación. Universidad de La Guajira. Colombia 

ISSN: 0123-9333 / e-ISSN 2805-6159, Año: 15 No. 28 (enero-junio), 2021, pp. 120-136 
Este trabajo fue depositado en Zenodo: DOI: doi.org/10.5281/zenodo.5117924 

Recibido: 23-02-2021 - Aceptado: 18-04-2021 


Reflexiones acerca del impacto del pensamiento histórico 
en la aprehensión de la realidad 
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Resumen 


La formación de ciudadanos/as reflexivos/as y activos/as es una de las expectativas más presentes en 
la actualidad, por tal motivo, en nuestro artículo se discute la importancia del desarrollo de 
competencias propias del pensamiento histórico que contribuyen a dicha expectativa. Este tipo de 
pensamiento es esencial para el desarrollo de una conciencia histórica que utiliza el análisis del pasado 
para dar explicaciones a los problemas contemporáneos entregándole a quien estudia la historia una 
percepción con utilidad para la vida social. Hemos utilizado un diálogo desde la filosofía de Xavier 
Zubiri e Ignacio Ellacuría para realizar una reflexión crítica acerca de las posibilidades que nos entrega 
el pensamiento histórico en la pedagogía en historia. Planteamos una propuesta en la que se reconoce 
que la comprensión de la historia está directamente relacionada con la apropiación de la realidad y 
concluimos que la enseñanza de esta disciplina se ha vuelto indispensable si lo que deseamos es una 
ciudadanía activa. 


Palabras-clave: realidad, historia, praxis, ciudadanía, política. 


Abstract 


The training of reflective and active citizens is one of the most present expectations today, for this 
reason, our article discusses the importance of developing competencies of Historical thinking that 
contribute to this expectation. This type of thinking is essential for the development of a historical 
consciousness that uses the analysis of the past to give explanations to contemporary problems, giving 
those who study history an insight that is useful for social life. We have used a dialogue from the 
philosophy of Xavier Zubiri and Ignacio Ellacuría to carry out a critical reflection on the possibilities 
that Historical thinking gives us in pedagogy in history. We propose a proposal in which it is recognized 
that the understanding of history is directly related to the transformation of reality and we conclude 
that the teaching of this discipline has become indispensable if what we want is active citizenship. 


Keywords: reality, history, praxis, citizenship, politics. 














Jukiijia kasa julu’u palirii piitchi 


Tü ekirajaaka súnain ayawataa sukua’ipa wane kasa shia til keireka aa'in, maka sulu’u jo tu 
ashajuushikalii, aashajantiin siichiki. Túyaalal amuliajüsü süpüla erajtina tü kasa a’lataka paaleje je 
kasitka ojüittüin kasa ma’alu süpüla ayawatiina jamüinjatüin wakua’ipa. Súpúla tú waashajerúin 
Karaloutta je waashajain achiki shia. Saa’in wamitin maka shirajiinale tü a’lataka paaleje amuliajiisii 
süpüla anoutta tú kasa a’lataka ma’aliaya, maka múin choujakai ma’i saa’ in ekirajaa maya maka keirele 
waa’ in koottein je painwaa’ in waya stinain sukua’ipa wo’umain.. 


Piitchi júlújitinjatka aa’in: Tú a’lataka ma’alu, tü a’ lataka paalainka, tü aainjiinaka. 











Introduccion 


emos anticipado, tomándonos muchas licencias, que queremos reflexionar 

acerca de la importancia que tiene el desarrollar las competencias del 

pensamiento histórico a través de la enseñanza de la historia para construir una 
ciudadanía activa. No obstante, el punto central de esta reflexión es el hecho concreto 
de que el/a estudiante se apropie de la realidad. Por este motivo, nuestro trabajo está 
construido desde una perspectiva filosófica que dialoga con algunas ideas del 
pensamiento histórico en razón de que este último ha propuesto unas formas concretas 
para la enseñanza de la historia. 


Nuestro referente filosófico está enmarcado en la filosofía de Xavier Zubiri, de donde 
tomamos todo el marco conceptual, y por la filosofía de la realidad histórica de Ignacio 
Ellacuría, quien construyó una filosofía de la historia a partir del pensamiento de 
Zubiri. A la luz de su propuesta filosófica revisamos una síntesis de ideas de autores 
del pensamiento histórico y finalmente discutimos cómo el componente ético de la 
propuesta de Zubiri y Ellacuría pueden llevarse a la enseñanza de la historia a través 
de las habilidades del pensamiento histórico y, a su vez, puede permitir construir una 
ciudadanía activa y crítica. 


Entonces lo que nos hemos propuesto es plantearnos conceptualmente desde Zubiri, 
conocer parte de la propuesta de Ellacuría, conocer ideas del pensamiento histórico y 
reflexionar cómo esto se puede hacer dialogar para aportar a la formación ciudadana. 


1. Fundamentos teóricos 
1.1 La realidad entendida desde Xavier Zubiri 


Todo trabajo que esté construido a partir de Xavier Zubiri parte de la idea concreta de 
la realidad en términos de su filosofía y esto es algo que debe aclararse con suma 
insistencia cuando se realizan diálogos entre distintas disciplinas. En educación por lo 
general nos hemos acostumbrado a una discusión acotada acerca de la realidad en 
términos de empirismo y racionalismo que a lo sumo consideran la propuesta sintética 
kantiana y es algo que tampoco debiese sorprendernos porque el objeto de estudio del/a 
profesional de la educación es la enseñanza-aprendizaje, quizás la cognición, y no la 
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metafísica. No obstante, nuestras actividades siempre estarán plasmadas por un cierto 
tipo de pensamiento que ordenará cómo consideramos las cosas en el mundo. 


Si a nuestro entendimiento el mundo en el que estamos puede conocerse de una 
determinada manera, entonces vamos colocando límites que a futuro pueden bloquear 
nuestra visión respecto de la importancia de las cosas. Si por ejemplo pensamos que 
nos es imposible conocer la realidad de las cosas (el noúmeno kantiano), si pensamos 
que la realidad es pura racionalidad sin sustento físico (como en la propuesta 
cartesiana) o si pensamos que no afectamos de ninguna forma a la realidad con nuestra 
existencia (como dicen los empiristas), entonces pensar en aquella realidad no es algo 
atractivo. Pensar de las formas antes mencionadas nos hace perder interés en la realidad 
porque o bien no podemos interactuar con ella o bien la vemos como inamovible. Acá 
es donde se hace pertinente trabajar la idea zubiriana de la realidad. 


ISMAEL CÁCERES-CORREA / VALERIA SANDOVAL DELGADO 


En el pensamiento de Xavier Zubiri la realidad es algo complejo. En Inteligencia y 
logos (1982) dice que la realidad es el modo de ser «en propio», dentro de la 
aprehensión misma. A su vez ese «en propio» quiere decir que pertenece a lo 
aprehendido, por lo tanto, es antes de la aprehensión misma (prius). Esta aprehensión 
de la que habla es, al mismo tiempo, un acto de impresión de realidad. Especificando 
más, en Estructura dinámica de la realidad (1989) dice que la realidad es intrínseca y 
formalmente respectiva, nada es real si no lo es respecto a otra realidad. Siguiendo esta 
idea, la realidad de cada cosa sustantiva y la de la conexión entre ellas es constructa. 
“A saber cada cosa es cosa-de las demás. Donde el de no es un aditamento posterior 
o póstumo de la realidad de algo, sino que forma parte formal y estricta de la realidad 
misma de algo” (Zubiri, 1995 [1989], 86-87). Se nos explica que la realidad es el de 
suyo de las cosas, es su dar-de-sí, pero para aproximarnos a esta noción será importante 
conocer primero los componentes que la hacen comprensible. 


Hemos dicho algunas cosas de la realidad. Cabe a recordar que la realidad es modo de 
ser en propio dentro de la aprehensión misma. La realidad de la cosa real es el de suyo 
de la cosa. Lo que Zubiri llama ser de suyo es unitariamente estos tres momentos: 
impresión, en propio y mera actualidad. En Inteligencia y logos (1982) nos explica que 
es de ahí la formalidad de la realidad como un modo de alteridad que consiste en el «de 
suyo». La formalidad está presente «en» la aprehensión misma y no «fuera» de la 
impresión, por lo que lo aprehendido es un momento físico. Recordando que esto busca 
ser un diálogo entre dos disciplinas es justo preguntar: cuando hablamos de 
aprehensión, ¿estamos refiriéndonos a lo mismo? 


Por lo general la aprehensión la entendíamos como esa acción de asir algo o captar lo 
subjetivo de algo. Para Zubiri es un acto de intelección sentiente. La aprehensión de 
lo real como real es el carácter formal de la intelección y la impresión es el carácter 
formal del sentir. La aprehensión es un sentir que siente la realidad como realidad. La 
impresión de realidad es un acto único que posee dos momentos: el de la impresión 
(sentir) y el de la realidad (inteligir). Esta unidad estructural formal es la inteligencia 
sentiente “cuyo único acto es la mera actualización impresiva de lo real”, de ahí se 
desprende que inteligir es la mera actualización de lo real en inteligencia sentiente 
(Zubiri, 1982). 
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Las cosas reales son reales de suyo y respectivamente con otras. Toda cosa es “«de 
suyo» real tan sólo respectivamente a otras: toda cosa real abre desde sí misma un 
campo de realidad” (ídem). Ante y sobre todo, el campo es un momento de formalidad 
de la realidad de cada cosa real. Dice Zubiri que esto no es privativo del Jogos, sino 
que primariamente es un momento del logos, pero consecutivo de la aprehensión 
inmediata. El campo es la unidad de todas las cosas en cuanto que están en él y en 
cuanto que el campo las abarca, pero no es la simple suma de todas las cosas reales, 
sino que es con ellas, porque el campo no es nada fuera de las cosas reales. A su vez 
las cosas reales son respecto a otras realidades, es un «hacia» de la cosa real que le 
brinda su carácter de campal al «de suyo». Este «hacia» es un modo de presentación 
transcendentalmente abierto. La transcendentalidad, por su parte, es un momento de la 
impresión de realidad según el cual la realidad está abierta a lo que cada cosa realmente 
es; lo que Zubiri llama «suidad». 


Decimos entonces que el campo de realidad es en dónde se inteligen las cosas reales 
como reales, pero que está determinado por cada cosa real; es un momento dimensional 
de la cosa real. Este campo tiene dos aspectos los cuales son estar determinado por la 
cosa real misma -abierto a sí mismo- y ser algo que determinado por cada cosa, es un 
campo que aloja a todas las cosas reales sentidas. Zubiri nos propone una analogía con 
una fuente de luz en donde la fuente de luz es la cosa real. Dice que la fuente de luz es 
luminosa y eso la constituye en luminaria, pero ser luminosa es distinto a ver que las 
demás cosas, incluyendo la misma luminaria, son iluminadas por la luz que emerge de 
la cosa real. La luz de la luminaria en cuanto luminaria es una nota “determinada” por 
esta cosa luminosa. La luz como iluminación de las cosas reales no es nota de ellas, 
sino ámbito de iluminación que abarca a todas las cosas iluminadas (Zubiri, 1989). 


Cuando Zubiri habla de ámbito se refiere a un carácter físico del campo de la realidad 
al igual que lo es su transcendentalidad. Este ámbito es el ambiente «en» las cosas. No 
se trata de que sea algo que las envuelva, sino que las cosas mismas determinan el 
ambiente (Zubiri, 1982). 


Se entiende por realidad algo que actualmente es real. La realidad puede ser actual en 
dos dimensiones: 1) teniendo las propiedades que tiene o 2) en respectividad con las 
demás cosas, lo que Zubiri llama «Ser». “Lo que he dicho es que el ser es la actualidad 
de la realidad en esa respectividad” (1989, 25). La actualidad solo se da en la 
aprehensión, en la intelección sentiente, pero es un momento físico de lo real que está 
aprehendido en cuanto realidad (1982). 


La actualidad, dice Zubiri en su libro Inteligencia sentiente (1988), es “el estar presente 
de algo en algo [...] estar presente de lo real desde sí mismo” (138 y 139). Toda cosa 
real en tanto actuidad tiene un momento de plenitud. Esta actualidad tiene por una parte 
el carácter de «estar presente» en tanto de «estar», es decir que el momento de 
actualidad es el «de», y el carácter de «estar presente desde sí mismo», lo que se refiere 
al «en». En la obra antes mencionada se explica que la actualidad es el estar presente 
de lo real en algo. Con todo lo explicado entendemos que cuando lo real es inteligido 
sentientemente es actualizado, es aquel hacerse presente desde sí mismo, a lo que se le 
llama formalidad de realidad. Por su parte si lo real es actualizado en el sistema de 
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notas hablamos de sustantividad y si lo es el mundo corresponderá al ser. Debe quedar 
aclarado que lo real y la formalidad de la realidad no son estrictamente lo mismo, 
porque la formalidad de la realidad es el modo en el que la inteligencia sentiente 
aprehende la cosa real y la actualiza, la hace presente para sí, pero desde ella misma. 


Hasta el momento hemos procurado dar a conocer algunos de los distintos conceptos 
que utiliza Zubiri para entender qué es lo que él llama la realidad y ahora podemos ver 
que lo que nos importa con mayor grado es la formalidad de la realidad que solo la 
tenemos cuando las cosas reales son inteligidas sentientemente. Ahora sabemos que 
las cosas reales son por sí mismas y respecto a otras dentro de una unidad estructural 
que llamamos campo de realidad. En las cosas reales, que a su vez son de suyo reales 
y en respectividad con otras, es donde actualizamos la realidad, donde la hacemos 
presente a través de la inteligencia sentiente. Lo que inteligimos sentientemente no es 
algo puramente metafísico o un actuar psicológico, sino que es un momento físico en 
el mundo porque las cosas reales están ordenadas en el campo de realidad utilizando 
un espacio concreto. Como la realidad de las cosas reales es respectivamente, entonces 
la realidad de cada cosa real es conjuntamente con las otras cosas, es codeterminada, 
su realidad no es independiente de las otras o del campo mismo como unidad 
estructural. La realidad de las cosas reales no se agota en ellas mismas como 
individualidad, sino que su realidad es justamente dar de sí hacia otras cosas reales. 
Por este motivo, cada alteración moviliza respectivamente a todo el campo. A esto 
Zubiri lo entenderá como dinamismo de la estructura de la realidad en su libro de 1989. 


ISMAEL CÁCERES-CORREA / VALERIA SANDOVAL DELGADO 


Repasaremos algunas de sus ideas para entender esto último y adentrarnos en el asunto 
mismo de nuestro estudio que es, recordémoslo, reflexionar el impacto que tendría el 
pensamiento histórico en la aprehensión de la realidad y, por qué no, en su 
transformación. Especialmente veamos algunas ideas zubirianas que son similares en 
el pensamiento histórico y las filosofías de la historia en general. A saber, lo que 
entiende por devenir, causalidad, espacio y tiempo. 


Zubiri dice que el ser de lo sustantivo es una especie de afirmación de la realidad en 
cada una de las realidades en el mundo. Por lo mismo dice que hay que hablar de una 
realitas in essendo en donde lo primero es la realitas y lo segundo es el esse; es un 
momento previo al ser. Lo que llamamos «yo» es el acto segundo porque somos una 
realidad. “Aquel acto en que mi propia realidad se afirma a sí misma de una manera 
reduplicativa y formal en acto segundo, en la acción que está ejecutando. Por 
ejemplo: yo como, yo ando, yo hablo, yo compro, yo riño, yo me paseo” (Ibídem, 27). 


Constitutivamente la realidad es estructura y no sustancia, es decir que no es sujeto 
sino estructura. Por este motivo el problema del devenir se inscribe en la realidad. El 
devenir se inscribe en las estructuras mismas de la sustantividad, es algo inscrito en la 
unidad estructural, en ese sistema estructural y constructo de notas que constituyen la 
sustantividad de algo (Ibídem, 39). La constitución misma de la realidad en cuanto 
realidad es la potencia, dvvauis. Lo que Zubiri llama dinamismo es la realidad en su 
constitutivo dar de sí. “Este dinamismo, este dar de sí, no es un sujeto, ni está sujeto a, 
ni es sujeto de, sino que es en sí mismo dinamismo: es estructura dinámica, 
formalmente, en tanto que tal” (Ibídem, 61). 
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La causalidad es para Zubiri la funcionalidad de lo real y tiene dos vertientes: la 
primera es aquello que va adquiriendo realidad y la segunda es lo que depende de lo 
que se llama causa, es decir que si hay causación real y efectiva, sea cualquiera esa 
causa, algo es efecto suyo. La causalidad consiste en la funcionalidad que está 
compuesta pura y simplemente por la dependencia del efecto y la influencia de la causa 
como momento de la formalidad de lo real qua real (Ibídem, 85). La causalidad es en 
concreto la forma del dinamismo procesual. La causalidad se entiende, por una parte, 
como funcionalidad de lo real en tanto que real y, por otra, como funcionalidad real en 
tanto y en cuanto es formalmente un de suyo. Este dar de sí en funcionalidad de lo real 
en tanto que real es justamente la causalidad (ibídem, 97). 


Ahora veamos lo que es el espacio. Antes ya hemos hablado acerca de la respectividad 
que las cosas reales tienen entre sí. En el campo de realidad las cosas reales se 
codeterminan porque está ordenadas en la realidad. Insistimos que no es un 
planteamiento abstracto, sino físico: las cosas están en el espacio físico. Entonces el 
espacio es la respectividad que se funda en la ocupación del lugar, es la respectividad 
de las cosas reales en razón del lugar ocupado por ellas. 


El dinamismo de la realidad también transcurre y constituye una de las ideas más 
importantes para el área del estudio de la historia: el tiempo. Para Zubiri el tiempo es 
un modo de ser del movimiento, pero no lo constituye formalmente. Del mismo modo, 
el tiempo no afecta directamente a la realidad en cuanto tal, lo que hace es afectar a la 
actualidad que tienen las cosas en su respectividad y “la actualidad de la variación de 
lugar, de esta dinámica variacional en la respectividad espacial del Universo, es 
justamente lo que llamamos el ser de ese dinamismo” [...] “Pues bien, el modo de ser 
del dinamismo, en tanto que transcurrente, es lo que llamamos tiempo. El tiempo es el 
acto ulterior; un acto ulterior respecto del movimiento. Cosa que no le acontece al 
espacio” (Ibídem, 123). 


El tiempo lo entenderemos a través de tres características: 1) tener carácter espacial, 2) 
tener una estructura de afinidad completamente determinada transcurriendo 
unilateralmente en una dirección única (del pasado hacia el futuro) y 3) tener una 
estructura mensurable que es la cronometría. La cronometría, a diferencia de la 
cronología que la entiende como la estructura unidireccional del tiempo, la debemos 
entender como la actualidad del dinamismo real y físico espacial de los cuerpos; desde 
el punto de vista de la actualidad en la respectividad (Ibídem, 124). 


Para Zubiri el mundo está real y constitutivamente en movimiento, en cada una de las 
cosas y ese moverse de las cosas consiste en un dar de sí de ellas. Ese moverse de las 
cosas es el acontecer dentro del ámbito de notas que variacionalmente tiene prefijada 
la estructura de la esencia constitutiva de la sustentatividad (Ibídem, 126). 


En suma, existen tres estratos consecutivos, y que se fundan cada uno en el anterior, 
de todo el dinamismo: 1) el «de suyo» en virtud de la cual es realidad, 2) el «sí» en 
virtud del cual esta realidad es activa por sí misma y 3) el «dar de sí» que es lo 
manifiesto y claro del dinamismo. 
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Ahora bien, ¿por qué hemos expuesto de forma extensa estas ideas? Porque nos 
interesa dar un sentido ético a la enseñanza de la historia que solo se puede lograr 
cuando tenemos un referente filosófico, en este caso la propuesta zubiriana. Entonces 
la tarea será darle ese sentido al momento de estudiar la historia y al momento de 
utilizarla para formar una ciudadanía crítica, pero aún nos queda conceptualizar un 
poco más. 


Cuando planteamos enseñar historia pensamos en cómo la sociedad y la persona misma 
viven y comprenden la sociedad en la que viven. Para Zubiri «persona» es ser «suyo» 
y no simplemente «de suyo». Como ser real consiste justamente en el de suyo de todas 
las cosas reales, no puede ser lo mismo que ser «suyo», “solamente la realidad abierta 
a su propia realidad es la que reduplicativa y formalmente no solamente es de suyo 
sino que además es suya” (Ibídem, 222). La persona, nosotros/as, ejecutamos los actos 
de la vida con las cosas, con las demás personas y con nosotros/as mismos/as. El 
dinamismo de la personalización envuelve estos aspectos dinámicos del punto de vista 
del «con» y del punto de vista del «desde». 


ISMAEL CÁCERES-CORREA / VALERIA SANDOVAL DELGADO 


En síntesis, la realidad es porque es en las cosas concretas y reales. La realidad no es 
realidad más que en las cosas, pero en ellas lo real de ellas es justamente la realidad. 


1.2 El tiempo y la historia entendidos desde Ignacio Ellacuría 


La propuesta de Ignacio Ellacuría está direccionada por la filosofía de Xavier Zubiri. 
Partiendo de su filosofía va a pensar en la historia, pero no como un relato, por lo 
menos no como un relato en términos puramente lingüísticos o psicológicos. A la 
historia la estudia como una realidad y plantea una filosofía de la realidad histórica que 
consiste en la formalización de la realidad de la historia. Como ya hemos tratado de 
exponer las ideas más relevantes de Zubiri, y como Ellacuría construye su filosofía 
desde ellas, en este apartado solo mencionaremos de forma breve los planteamientos 
ellacurianos de la historia y daremos por hecho de que estos serán entendidos desde la 
filosofía zubiriana. No obstante, debemos presentar no solo la idea de lo que es la 
historia, sino de lo que es el tiempo. 


Hemos estudiado principalmente la obra Filosofía de la realidad histórica de 1990. 
Nos ocupamos en esta ocasión de lo relativo al tiempo y a la formalidad de la historia. 
Dice Ellacuría que es evidente la presencia del tiempo en la historia, pero no es 
evidente qué tiempo es el que se hace presente ni cómo es que lo hace. Entonces desde 
ya debemos entender que no hay un solo tiempo y, por el hecho de que esta formulación 
parte de la realidad, que esos tiempos no son la pura actividad psiquica, sino que 
también ha de estar presente físicamente. 


Para formular con mayor claridad la idea de tiempo, Ellacuría se distancia y ve las 
limitaciones de la idea que de esto han tenido otros filósofos. En el caso de Schelling 
solo encontramos generalidades, siendo el tiempo aquel soporte en el que se desarrolla 
la historia, la cual sería un sistema orgánico con partes realmente diferentes unas de las 
otras. Por otra parte, Hegel, considera que la duración del tiempo es totalmente relativa 
porque si la historia debe realizar en la naturaleza la esencia del Espíritu -que pertenece 
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a la eternidad- su extensión temporal no importa y menos importa su estructura. Ahora 
bien, lo que le importa es, siguiendo a Zubiri, determinar qué tiempo y de qué modo 
interviene el tiempo en la historia (Ellacuría, 1990, 398). Siguiendo esta línea, plantea 
que si la historia tiene que ver con la persona en tanto que persona y a la vez con la 
sociedad, entonces la consideración del tiempo debe hacerse desde una doble 
perspectiva: “la perspectiva de la historicidad propia del hombre y la perspectiva de 
la historia propia de la sociedad. No son dos perspectivas inconexas, pero sí distintas 
y mutuamente esclarecedoras” (Ídem). Advierte también que sería un 
empobrecimiento de cualquier temporalidad humana posible el reducirla a lo 
meramente natural, sea como lo propuso Aristóteles o sea como en la clásica propuesta 
de los racionalistas de la filosofía occidental. 


Existe una temporalidad que es humana y guarda características propias que le 
distinguen de los otros tiempos. Antes de diferenciar los tipos de tiempo según sus 
cualidades específicas se hace notar las dimensiones entre las que la persona vive, es 
así como tenemos los conceptos de zoé (Can) y bios (Bios). La zoé es la vida biológica 
y su descripción da paso a una zoografia, el bios es la vida cualificada de quienes 
pertenecen a una comunidad, por lo que su descripción da paso a una biografía (Ibídem, 
400). En términos de Zubiri, la cosa real es la persona que en tanto ser viviente tienen 
aquello común con todos los otros seres vivientes, pero también la persona lo es de 
suyo. Ese es el campo en el que se encuentra y no deben pensarse como dimensiones 
separadas, sino como codeterminadas. Por lo mismo Ellacuría plantea que “Una 
consideración del hombre como esencia abierta, pero animalmente abierta, sobrepasa 
esa reducción o ese dualismo haciendo que el bios humano sea zoográfico y que la zoé 
humana sea biográfica” (Ídem). Para Zubiri el mecanismo de la historia es el traspaso 
desde el mismo núcleo familiar, porque en la realidad misma llegamos a captar el 
devenir -el dar de sí- histórico, en relación con la sociedad, pero esto aún no es la 
historia. Para este último autor la historia se caracteriza más bien por la construcción 
de vida personal que se realiza a partir de posibilidades transmitidas. Con la 
transmisión de recursos, de sociedades, de posibilidades, debemos diseñar y proyectar 
la propia vida, y lo debemos hacer con las posibilidades que da la historia. 


Ellacuría comenta, a partir de lo propuesto por Zubiri en La dimensión histórica del 
ser humano (1982), la interlocución acerca de este asunto con Bergson y Dilthey. La 
temporalidad humana de Bergson tiene aciertos fundamentales, según Zubiri, porque 
relaciona la vida con el tiempo manteniendo la unidad múltiple de la vida e insistiendo 
en su carácter unitario psicofísico, pero no resuelve otras cuestiones fundamentales 
como la unidad fundamental de la ex-tensidad ni se pregunta por el fundamento de la 
distensión dinámica, no nota que la vida “no puede definirse últimamente por la 
duración y no trata adecuadamente el sentido biográfico de la vida” (Ellacuría, 1990, 
400). En el caso de Dilthey, la vida es una unidad de sentido en donde el gran acierto 
es su carácter biográfico en el que la vida no es que «tenga» sentido, sino que consiste, 
justamente, en «ser sentido», por lo mismo reafirma su carácter unitario. A Ellacuría 
le parece que el error de Dilthey es ver la vida con lentes de historiador -refiriéndose a 
la concepción clásica de la historia como algo acabado- por lo que su idea de vida es 
algo concluso. De este modo hace la observación de que la vida como sentido no es 
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toda la vida y el sentido de la vida no aparece tan solo desde lo que la vida tiene de 
sentido. Ambos planteamientos remiten a una cuestión anterior. Si concebimos la vida 
como unidad de duración psicofísica nos remitimos a la unidad interna de una 
retinencia vital, si lo hacemos como unidad de sentido nos remitimos más que al 
sentido a la realidad personal que da sentido a la vida. “En ambos casos, nos vemos 
remitidos a algo que está allende la dualidad de una vida que dura o de una vida que 
acontece. La vida como modo de ser del viviente queda en ambas explicaciones sin 
suficiente aclaración” (Ibídem, 401). 


Para Ellacuría, en la realidad humana aparecen cuatro tipos de procesos que dan paso 
cada cual a un tipo de tiempo estructuralmente distinto y estructuralmente conexo. Los 
procesos referidos son de carácter físico, biológico, psíquico y biográfico-histórico que 
se corresponden con los tiempos de la sucesión, la edad, la duración y la precesión - 
esta última es la que guarda nuestro mayor interés. Los dos primeros (físico y 
biológico) son compartidos con el resto de los seres materiales y se puede decir que 
pertenecen a un tiempo natural, mientras que los dos segundos (psíquico y biográfico- 
histórico) son exclusivos de las personas, aunque para que surjan debe haber un 
proceso de liberación que asumirá los procesos anteriores y formará con ellos una 
unidad estricta. Es importante recordar que para Zubiri «persona» es ser «suyo» y no 
simplemente «de suyo». Ahora bien, parece claro qué proceso da paso a qué tiempo, 
pero para evitar cualquier duda lo especificaremos: “los procesos físicos dan paso al 
tiempo como sucesión, los procesos biológicos, al tiempo como edad, los procesos 
psicológicos, al tiempo como duración, y los procesos biográfico-históricos, al tiempo 
como precesión” (Ibídem, 420). Por ser la precesión el tiempo que nos interesa para la 
historia es al cual le dedicaremos atención, pero no podemos olvidar que la persona 
vive en todos estos tiempos sin hacer distinciones porque todos son una unidad. 


ISMAEL CÁCERES-CORREA / VALERIA SANDOVAL DELGADO 


El tiempo propio de la persona es la precesión que parte de la idea de la persona misma 
abierta hacia un proyecto de futuro que influye en todo su tiempo, pero decirlo de esta 
forma tan simple puede dar paso a idealismos sin más que nada de espacio tienen en 
nuestro estudio. La persona, por su propia naturaleza, se ve forzada a tener que salir de 
ella y para esto utiliza las posibilidades con las que cuenta. Con estas posibilidades 
construye un proyecto con el que traza su vida, pero la realización del mismo cambia 
la situación en la que se está. La vida es la concepción creativa y la realización de 
posibilidades y no puro movimiento como el paso de la potencia al acto. 


En la sucesión, para que exista el presente, algo debe dejar de ser lo que era 
inicialmente. En la precesión es el futuro el que va a determinar el presente y su paso 
hacia el pasado. Si en la duración el tiempo transcurre de pasado a futuro, en la 
precesión lo del futuro propuesto al pasado. La «pre-cesión», como la llama Zubiri, es 
el futuro ad-viniendo (Ibídem, 436). La precesión tiene partes que son fases de una 
realización, por lo mismo, la continuidad es pura y simplemente el pasar del tiempo, 
pero ese pasar no es sucesión sino el transcurso de la precesión. En el mundo físico el 
tiempo es visto desde el presente y en la duración lo observamos desde el pasado, pero 
en la precesión lo vemos desde el futuro porque es este último quien va determinando 
el presente. “La precesión, el tiempo como precesión, es algo que hago yo. Y lo hago 
estando abierto al futuro. Ni en la sucesión, ni en la edad, ni en la duración estoy 
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formalmente abierto al futuro. No es que el futuro esté ya transcurriendo, sino que él 
es el ámbito del transcurso” (Ídem). Esto quiere decir que la apertura al futuro implica 
a la vez apertura al presente y al pasado. Se nos abre el tiempo como un «campo» 
temporal y no como simple transcurrir. 


En este sentido el tiempo, como campo del tiempo, se me presenta como futurición, 
como presencialización y como preterición. El ámbito del tiempo es verlo como un 
todo que se va a realizar, es lo que Zubiri llama carácter sinóptico del tiempo. “Sólo 
desde una apertura al futuro, que es una apertura al tiempo como totalidad, se puede 
dominar el tiempo y se pueden plenificar todos los tiempos anteriormente 
considerados” (Ibídem, 437). Acá debemos insistir en la advertencia que realiza 
Ellacuría respecto de la futurición, porque reducir todo el tiempo humano a la 
futurición lleva a un idealismo tanto de la persona como de la historia y a voluntarismo 
que no respeta las leyes que lo limitan. El tiempo es un todo, por lo mismo sin la 
sucesión ni la edad es imposible futurizar, es imposible siquiera la posibilidad de 
hacerlo. La futurición, según explica Ellacuría, es desde unas determinadas estructuras 
abiertas sentientemente. Solo desde la futurición se puede temporalizar y dar cuenta de 
forma adecuada la vida humana, pero sería un error no introducir en ella, en su 
integridad real, al resto de estructuras temporales. 


Ellacuría explica que no nacemos haciendo proyectos, sino que en un momento de 
nuestra fluencia psíquica nos vemos forzados a proyectar y a su vez aquella proyección 
modifica el curso de la duración misma. Por tal motivo la duración y la futurición son 
estructuras temporales de una misma unidad. Es la fluencia psíquica de la duración la 
que nos obliga a hacer un proyecto cuando tenemos que hacernos cargo de la situación 
y, a la vez, solo podemos hacer un proyecto haciéndonos cargo realmente del sistema 
de posibilidades con las que contamos. La unidad de la duración y de la precesión está 
en el «hacerse cargo de la situación» que es inteligencia sentiente. La unidad de ambas 
es la unidad de la «intelección durante» que consiste radical y fundamental en la unidad 
del tiempo humano. Con el tiempo ya caracterizado para nuestros propósitos, 
avancemos a lo que es la realidad histórica para Ellacuría. 


Lo primero a notar es que, según este autor, separar la realidad histórica de la realidad 
humana es algo que solo se puede aceptar si es como un recurso metódico de la 
investigación, pues en sí forman una misma unidad. Ahora, respecto de la estructura 
del tiempo, hemos insistido que la duración y la precesión son exclusivas de la persona, 
pero que todo el tiempo en sí es una unidad que va determinando al campo en sí. Por 
lo mismo, la historia, propia de la precesión, no es ajena al tiempo de la sucesión, al de 
la edad o al de la duración. Esta determinación que la estructura temporal arroja a la 
historia es ejemplificada por Ellacuría. 


Como el pasar físico, el tiempo como sucesión influye en la historia y para 
ejemplificarlo recuerda unas interrogantes que Zubiri hace al respecto diciendo ¿qué 
sería la historia humana si hoy se acercara una nueva glaciación, qué pasaría si 
viviéramos en un periodo de glaciaciones que afectara gravemente a poblaciones 
enteras? Claramente la sucesión del tiempo es algo que afecta directamente a la 
historia. Del mismo modo, el tiempo de la edad afecta lo que es la historia porque la 
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diferencia de edad de quienes participan en la historia misma es un elemento decisivo 
a la hora de enjuiciar un proyecto. De esta manera se entiende que si un pueblo está 
constituido mayoritariamente por jóvenes o por adultos o por ancianos se hará muy 
diverso su curso histórico en razón de cómo es que proyectan. “La conjunción de esos 
dos aspectos -la composición de edades y la relación de lo estructural con lo vital- es 
un punto que puede aclarar procesos muy reales y que puede servir para programarlos 
en alguna medida” (Ibídem, 440). Si aplicamos la duración a la historia puede hablarse 
de una memoria histórica de los pueblos, aunque Ellacuría rechaza la idea de que pueda 
existir una conciencia colectiva estrictamente tal, sí reconoce una cierta clase de 
fenómenos que permiten hablar de algo así como si fuese una conciencia colectiva. Da 
el ejemplo acerca de si es que se da una única historia de los pueblos latinoamericanos 
antes y después de la conquista. Pensando en la duración (proceso psíquico) pregunta 
si puede discutirse cuáles son las condiciones reales para poder hablar de una única 
historia como si fuese una distensión en el tiempo. La misma discusión pone de 
manifiesto que en algún sentido puede hablarse de una duración histórica porque, por 
ejemplo, no es lo mismo ser históricamente francés que ser históricamente español o, 
más radicalmente, no puede confundirse ser del primer mundo que ser históricamente 
del tercer mundo (Ibídem, 441). 


ISMAEL CÁCERES-CORREA / VALERIA SANDOVAL DELGADO 


Formalmente es el tiempo de la precesión el que nos introduce en la historia y la 
historia es aprehendida por la futurición porque es ahí cuando se actualiza. Debemos 
explicar más este asunto para direccionarlo luego a la discusión práctica. En la historia 
predomina más el tiempo como sucesión, edad y duración que como precesión, que 
como futurición. Además, dependiendo del momento en la historia, la futurición será 
muy distinta en unos u otros pueblos según su estatuto histórico. Para ejemplificar, 
Ellacuría hablaba de la aceptación de destino histórico que tenían algunos pueblos, 
incluso cuando se entendía casi como forzosidad natural. En la frase “uno de pobre no 
le queda otra cosa que hacer” de campesinos salvadoreños veía un ejercicio de 
futurición, aunque degradado. El ejercicio sería que como el presente se ve desde el 
futuro que a la vez no le observan ninguna esperanza, entonces el presente de esas 
personas se veía de forma desolada. Entonces la historia está en directa relación con 
los proyectos que tanto la persona como su propia comunidad construyen a partir de 
las posibilidades histórico-epocal reales con las que cuentan. 


Al inicio de este apartado nos interrogábamos, a través de Ellacuría, qué tiempo es el 
que se hace presente en la historia y cómo es que lo hace. Ya hemos contestado que 
todos los tiempos se hacen presentes en la historia, pero es el de la precesión el que 
mayor interés nos debe ocupar pues solo en dicho tiempo existe un potencial 
transformador de la sociedad. Para Ellacuría lo importante de la historia es la praxis 
liberadora, lo realmente importante es el carácter formal de praxis que tiene la historia. 


Metodológicamente, Ellacuría presenta la «historización de los conceptos», que viene 
a ser una hermenéutica que, a diferencia de los autores clásicos de esta área, no busca, 
como fin primero, la compresión del sentido, sino las condiciones histórico-reales que 
lo hacen posible. Si para Gadamer el método histórico es la búsqueda del significado 
de las interpretaciones históricas y de su acontecer, para Ellacuría el método será 
histórico-realista pensando en la historia como proceso real y englobante. Desde luego, 
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esto se fundamenta en la inteligencia sentiente de Zubiri, pero habría que especificar 
que su concepción de la inteligencia sentiente es de forma concreta, material e histórica 
porque aprehendemos y nos enfrentamos a la realidad para plenificarnos en nuestras 
vidas y asegurar la supervivencia, por consiguiente es una inteligencia sentiente que 
no se plantea de forma abstracta. Si entendemos entonces a la historia formalmente 
como praxis, podemos discutir críticamente con el sentido de los discursos que 
legitiman las relaciones de poder y dominación, así como aquella pretendida 
universalidad. 


Está claro que hemos dejado de lado mucho de Zubiri y mucho de Ellacuría, pero con 
lo expuesto es posible caracterizar al gran concepto mediante el cual dialogaremos con 
el pensamiento histórico: la realidad histórica. La propuesta de Ellacuría es que el 
objeto de toda la filosofía debe ser la realidad histórica porque esta no se limita solo la 
dimensión del ser humano o a un determinado dinamismo más, de los múltiples 
dinamismos existentes, que tenga la realidad entendida desde Zubiri. La estructura 
dinámica de la realidad histórica en su propio dar-de-sí es la que posibilita nuevas 
formas de la realidad y nuevas formas de estar en la realidad. La realidad histórica 
busca superar aquella idea de que la historia es algo abstracto, por el contrario, la 
historia es también algo psicofísico y repercute en las personas y en las sociedades de 
forma material y no solo en las ideas. 


2. Algunas ideas del pensamiento histórico 


Antes que todo debemos explicar que el pensamiento histórico es principalmente 
propio de la enseñanza de la historia y por lo tanto es propio de la pedagogía, porque 
piensa más en cómo se puede estudiar la historiografía que discutir teóricamente qué 
es la historia en sí. Este punto de partida lo tenemos que hacer presente porque las 
categorías o conceptos utilizados serán distintos a las formas antes presentadas desde 
la filosofía, sin que esto implique ningún tipo de valoración en términos de mejor o 
peor, simplemente distinto por ser un área distinta y tener un objeto distinto. La 
interlocución entre filosofía de la realidad histórica y pensamiento histórico lo haremos 
en la sección siguiente. 


Entonces, decíamos que el estudio de la historia genera el desarrollo del pensamiento 
histórico, que es un mecanismo que permite dilucidar el pasado y confeccionar 
narrativas históricas (Seixas y Morton, 2013). Este tipo de pensamiento es considerado 
como uno de los avances que presenta la historia, al ser un cambio en el paradigma 
tradicional-memorístico, basado en fechas, figuras históricas o acontecimientos 
aislados (Ibagón y Minte, 2019). Con el pensamiento histórico se promueve la 
comprensión de la significación histórica, como la capacidad de cuestionarse cuáles 
son los procesos y personajes más relevantes y con mayor transcendencia en el 
presente, el uso de la evidencia, entendida como la capacidad de interpretar, analizar y 
criticar las diversas fuentes históricas, la percepción de continuidad y el cambio, 
diferenciando entre las transformaciones que van realizando en los complejos flujos de 
la historia e identificando las diversas perspectivas de progreso y decadencia de estos 
sucesos. Por supuesto, también está presente el análisis de causas y consecuencias, 
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permitiendo identificar la explicación y los impactos de los eventos históricos. Permite 
poseer una perspectiva histórica con la cual comprender a las personas del pasado 
considerando el contexto en el que se desarrollan y poseer una dimensión ética para 
analizar los aspectos en los que el pasado ayuda para la comprensión del presente 
(Seixas y Morton, 2013). 


El conjunto de estos elementos logra promover la capacidad de interpretación e 
investigación en los distintos procesos históricos consiguiendo formar en quienes 
estudian la historia una conciencia histórico-temporal (Domínguez, 2015). Esta 
conciencia es una construcción y comprensión de la temporalidad, relacionando los 
hechos del pasado, presente y futuro (Pagés y Santisteban, 2010). La conciencia 
histórica permite realizar consideraciones de los cambios, continuidades, sociales, 
económicas de las tres temporalidades históricas, permitiendo realizar el análisis de 
eventuales sucesos que repercutan en cualquier tipo de ámbito social. Como señala 
Santiesteban “La formación del pensamiento histórico ha de estar al servicio de una 
ciudadanía democrática, que utiliza la historia para interpretar el mundo actual y 
para gestionar mejor el porvenir” (Santiesteban, 2010, 35). Permite, desde luego, 
generar ciudadanos activos, conscientes y reflexivos que entienden su historia y se 
hagan parte de ella (Ponce, 2015). Este hacerse parte se logra al planificar acciones 
para mejorar el entorno y comprender la trascendencia que poseen sus decisiones 
cotidianas puesto que entienden cuál es el contexto en el que están insertos, que viven 
en un espacio colectivo y social que arrastra un pasado, un patrimonio cultural, que les 
permite comprender el presente desde un pensamiento crítico (Carretero y Montanero, 
2008; Gómez, Ortuño y Molina, 2014). 
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Una sociedad toma conciencia de sí misma en el acto intelectual, que se 
resume en el cuestionamiento de ¿quiénes somos?, ¿de dónde 
procedemos?, ¿hacia dónde vamos? Para responder a estas preguntas se 
construye el saber histórico desde la ciencia, que queda plasmado en la 
historiografía (Pullido, 2009, 240). 


Hubiésemos querido hablar mucho más acerca de lo que es el pensamiento histórico, 
por ser nuestra área como profesionales de la educación con formación en historia, 
pero se nos escaparía el objeto de este estudio que es de índole filosófico. Por lo mismo, 
pasemos a la sección de discusión que más que discutir propiciará un diálogo. 


3. Discusión: interlocución realidad histórica / pensamiento histórico para la vida 
en sociedad 


El ejercicio que nos planteamos es un desafío tanto por nuestra área específica de 
formación como por la dificultad obvia que tiene el aplicar de forma práctica y concreta 
una reflexión teórica. Aun es más desafiante porque cualquier comparación que 
traspase límites de una disciplina puede ser injusta al tener que optar por una visión 
concreta. En este caso ya hemos anticipado que lo haremos desde las categorías de 
Zubiri/Ellacuría. 
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Antes que todo debemos notar que los contextos en los cuáles se desarrollan las 
propuestas son muy distintos. En el caso del pensamiento histórico es un ejercicio 
académico comprometido con la didáctica de la historia y con un entenderla ya no 
como acumulación de datos, sino desde una perspectiva crítica y activa socialmente. 
Por su parte, Ellacuría desarrolla su filosofía de la realidad histórica cargando sobre sí 
un momento y contexto histórico marcado por la inseguridad de los enfrentamientos 
armados, específicamente en el contexto salvadoreño que llevará a una guerra civil que 
enfrentó a las fuerzas armadas con el FMLN. En este contexto cobra vital importancia 
el posicionarse en la historia y futurizar un mejor futuro, pero este contexto no es 
exclusivo de El Salvador ni la filosofía de la realidad histórica fue construida solo para 
dicho país. El problema de la historia es algo pertinente a todo contexto y en esta época 
en la que buscamos una ciudadanía cada vez más comprometida y democrática se hace 
importantísimo discutir la historia. 


En el pensamiento histórico vemos grandes aciertos pues propone una forma para 
estudiar la historia pensando de forma concreta en la escuela. En el caso de Ellacuría 
su comprensión de la historia es concreta, ese es su gran punto, pero no se ocupa de la 
enseñanza de la historia sino de su estudio y más específicamente de develamiento de 
las relaciones de poder naturalizadas en la historia. Por el contrario, la escuela del 
pensamiento histórico tiene por objeto el desarrollo de ciertas competencias propias de 
los/as historiadores/as que consideran que serían de gran importancia para la vida en 
sociedad. Entonces este es su gran acierto: proponerse que la historia sea, hasta cierto 
punto, una acción o siquiera que motive una acción del estudiante respecto de su 
sociedad. 


No nos sería útil, de ninguna forma, que un/a estudiante memorice fechas, reconozca 
lugares en un mapa, conozca los nombres de grandes personajes o incluso, en su 
versión aparentemente más crítica, entendiera procesos, si esto no repercutiera en la 
vida misma del estudiante, en su familia, en su comunidad y en la sociedad misma. 
Estudiamos la historia no por un fetiche o por simple gusto novelesco, lo hacemos 
porque nos importa el presente y con mayor fuerza el futuro. La escuela del 
pensamiento histórico aboga por un abandono a las concepciones de enseñar la historia 
por puro interés en el pasado y se enfoca principalmente en el presente. Del mismo 
modo, notamos que los aspectos más relevantes que considera para su estudio están 
acordes con necesidades que en esta época tenemos en la sociedad. Se construye así, o 
por lo menos debería, un pensamiento que es crítico y es capaz de aplicar el 
conocimiento de forma ordenada. Por ejemplo, porque ha entendido que la época en la 
que vivimos cambia con el tiempo y según su espacio, es que no juzga el pasado 
directamente con los valores del presente, desde luego tampoco incentiva abandonar 
los valores del presente, pero sí ser conscientes que las condiciones epocales no son las 
mismas. 


El pensamiento histórico está notoriamente enfocado en el tiempo como duración 
enfocándose en el presente, pero pensando que ese presente lo es por su pasado. Desde 
luego no decimos que esto sea incorrecto, pero siguiendo los planteamientos de la 
filosofía de la realidad histórica el tiempo solo como duración es limitado. Entendemos 
y compartimos la idea de que el presente se entiende a través del estudio del pasado y 
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que las problemáticas presentes se pueden resolver conociendo nuestro propio pasado. 
Incluso compartimos que es gracias al estudio del pasado y comprensión del presente 
que podemos proyectar un futuro, pero no logramos observar una idea de tiempo como 
precesión en la propuesta. Ese mejor “porvenir”, ese “¿hacia dónde vamos?” es algo 
que apoyamos, pero no por eso dejamos de notar la ausencia de la crítica de que es 
justamente «en» y «desde» ese proyecto de futuro que se reconfigura nuestro presente 
y desde ahí es que observamos el pasado. En términos de pasado-presente-futuro 
pareciera más la persistencia de un tiempo como sucesión que un tiempo pensado como 
la realidad de la vida de personas concretas, es más, de nuestras vidas. 


Estas observaciones no significan para nosotros una declaración en contra del 
pensamiento histórico. Justamente hemos querido hablar de la historia sin distinción 
conceptual hasta este momento para que nuestros/as lectores/as no sintiesen una 
defensa innecesaria por una u otra propuesta. Ahora bien, la enseñanza de la historia 
trabaja por sobre todo con la historiografía que es distinto a la historia, mientras que la 
filosofía de la realidad histórica trabaja con la historia y redefine lo que es la historia. 
Por supuesto que los/as historiadores/as tienen una idea filosófica de lo que sería la 
historia -la Historia con mayúscula como le llaman-, pero ese no es su principal interés 
simplemente van cambiando esta idea según la época y sociedad en la que vivan. Por 
el contrario, la realidad histórica sí coloca a la historia como el centro de toda la 
filosofía porque considera que toda la realidad es por la historia. Entonces, si el 
pensamiento histórico parece ser poco profundo en la formulación estricta de qué es lo 
que entiende epistemológicamente por cada una de las habilidades que fomenta, esto 
no debería tener mayor relevancia cuando se recuerda, primero, que es una postura 
pedagógica y no metafísica y, segundo, que desde la escuela busca hacer algo concreto 
además de solo estudiar. Esto es el punto de encuentro al que queremos llegar, el 
carácter formal de praxis. 
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Si bien no todo el profesorado especializado o que realice docencia en historia 
compartirá una misma postura, y no podemos olvidar que al final de todo una propuesta 
pedagógica sigue siendo una idea teórica, el pensamiento histórico llama a comprender 
el pasado sin juzgarlo de manera inadecuada, llama a cuestionar lo que llegamos a 
conocer del pasado, llama a apropiarse del presente y busca desarrollar una postura 
ética. Esto último no pretendió ser una enumeración de todo lo que busca el 
pensamiento histórico, sino solo mención a algunas ideas que nos parecen sumamente 
importantes. 


Queda como desafío para los/as profesionales de la educación, y en especial de la 
enseñanza de la historia, el cuestionar la idea de historia que estamos enseñando. No 
es la historia como algo abstracto o como algo inmaterial. La historia es también física 
y biológica. Cada vez que estudiamos la historia damos por entendido que hablamos 
del tiempo, pero deberíamos entender qué dimensión del tiempo para sustentar que el 
estudio de la historia no es importante puramente porque tal o cual información nos 
permite saber de dónde viene lo que hoy está, sino porque indisolublemente el tiempo 
humano es un campo de realidad que codetermina las cosas reales ordenadas en él. 
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En este sentido, el pensamiento histórico contribuye a la aprehensión de la realidad por 
parte de los/as estudiantes y justamente por aprehender la realidad es que se les hacen 
presentes de las posibilidades histórico-reales con las que cuentan. Quizás seamos 
demasiado optimistas al querer relacionar la habilidad del trabajo con fuentes, que 
consiste justamente en ser capaz de valorar las fuentes que nos hablan del pasado, con 
la crítica al discurso dominante, que es la consciencia de la negatividad de la realidad 
sociohistórica mediante la presentación de ciertos valores abstractos impuestos como 
universales; pero vemos ahí el potencial para dicha discusión porque al criticar la 
fuente de cierto modo se critica por qué dicha fuente se ha tomado como referencia al 
hablar de nuestra historia. El mismo incentivo por un pensamiento crítico cuestionará 
cualquier discurso, incluso si se presenta como liberador, porque pondrá en evidencia 
la falsedad encubridora o no que este tenga. Siguiendo la idea de Ellacuría, no se debe 
ser dogmático en el planteamiento de la posibilidad de la construcción de un 
pensamiento crítico-liberador y así superar cualquier esquema ideologizante. Por todas 
estas razones sí pensamos que el pensamiento histórico en cuanto a su búsqueda por el 
estudio de la historia como una praxis es un aporte concreto que la escuela hace al 
apoderamiento de la persona de la realidad. 


Para finalizar, debemos advertir que siempre un proyecto tiene la posibilidad de ser y 
la posibilidad de no-ser. En este concreto cuando hablamos de cambios del estudio de 
la historia debemos entender si este será o no un cambio de sentido, de «ser». Porque 
no habrá un cambio real de sentido sin un cambio real de realidad. El solo hecho de 
cambiar las interpretaciones que tenemos de las cosas no cambian a las cosas. Los 
meros cambios interpretativos de sentido e incluso los puros análisis objetivos de la 
realidad social e histórica no son cambios reales del propio sentido, sino, la mayoría 
de las veces, meros cambios de formulaciones!. Consideramos que la enseñanza de la 
historia desde el pensamiento histórico puede llevar a cambios reales y no simples 
formulaciones siempre que seamos nosotros/as los/as profesionales del área quienes 
busquemos ese cambio de sentido, para ello la filosofía de la realidad histórica es un 
enorme apoyo. 
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Resumen 


La educación para la paz es un tema de gran relevancia en las últimas décadas para el campo de las 
ciencias sociales y políticas. El debate epistémico de impulsar narrativas que partan de reconocer las 
experiencias populares y movilizaciones subalternas se constituye en la posibilidad de tejer 
conocimientos más allá de los discursos epistémicos hegemónicos. La experiencia de resistencia 
pacífica y no-violenta de los pueblos indígenas, representa otro modelo de educar para la paz desde 
narrativas interculturales crítico-decoloniales en contravía de la educación con violencia propia del 
sistema mundo-capitalista. Por tal motivo, la finalidad del presente artículo de investigación consiste 
en exponer los elementos que configuran las epistemes alternativas en el marco de la construcción de 
paz integral decolonial en diálogo directo con los procesos de liberación de la madre tierra propios de 
la interculturalidad crítica que constituyen la praxis desde debajo de los pueblos indígenas en Colombia. 


Palabras-clave: Pueblos Indígenas, Decolonialidad, Interculturalidad, Pedagogía, Colombia, 
paz integral. 
Abstract 


Peace education is a topic of great relevance in recent decades for the field of social and political 
sciences. The epistemic debate of promoting narratives based on the recognition of popular experiences 
and subaltern mobilizations constitutes the possibility of weaving knowledge beyond hegemonic 
epistemic discourses. The experience of peaceful and non-violent resistance of indigenous peoples 
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represents another model of educating for peace from intercultural critical -decolonial narratives against 
the education with violence of the world-capitalist system. For this reason, the purpose of this research 
article is to expose the elements that make up the alternative epistemes in the framework of the 
construction of integral decolonial peace in direct dialogue with the processes of liberation of mother 
earth proper of the critical interculturality that constitute the praxis from below of the indigenous 
peoples in Colombia. 


Keywords: Indigenous Peoples, Decoloniality, Interculturality, Pedagogy, Colombia, integral 
peace. 


Jukiijia kasa julu’u palirú 


Ekirajaa süpüla nnojolitin kasachiki shia a’yatanaka ma’i ama maa’ulia. Ketresú aa’in ee'injatilin 
akiijala stichiki tü a’lataka siichitrua tü Akotchirawaa je akoujaa siichiirua wane achuntaa kasa sümüin 
tü laiilapiakalii súpila ayawataa je Ekirajawaa sulu’uje. Nakua’ ipa na nnojolishtikana alijunain súpila 
anoutta wane kasa ee’iyattisii wane sukua’ipa ekirajaa siinainje nakujain nakijain stichiki nakua’ipa. 
Maka jo til wee’iyatakalii jo sulu’u tü juushajeraka ma’ alu ele waashajain süchiki anoutta wane kasa je 
sukuaipa tü mmakalii stipiila anein nepiapa’a- 


Piitchi jiitchuimaajatiikat: Na nnojolishiikanain wayuin je nakua’ipa süpüla ekirajaa. 








Introduccion 


a educación al ser un campo de gran reflexión para las ciencias pedagógicas en 

el marco de analizar la forma de aprender, enseñar y educar según las 

condiciones de existencia del sujeto en interacción con su grupo social 
inmediato. Refleja un espacio en construcción para otras áreas del conocimiento entre 
ellas las ciencias sociales y humanidades, las cuales apelan al sentido cultural de los 
procesos que configuran la formas como se enseñan y los métodos que históricamente 
han devenido en función de transmitir un conocimiento para algún tiempo, espacio y 
lugar en concreto. 


La narrativa de reconocer la educación como un proceso de interacción y comunicación 
entre el sujeto, ha sido un asunto que genealógicamente ha tenido una serie de 
convergencias y divergencia teórico — conceptuales basadas en el ethos epistémico de 
diferencias sobre la concepción de reconocerla como arte de formar, educar y orientar 
un saber con el fin de generar un aprendizaje para la vida en sociedad. 


Las escuelas tradicionales de educación funcionales, memorísticas y conductuales 
como los principales referentes al interior de este campo de investigación, lograr 
asumir un consenso de que educar no es lo mismo que orientar un respectivo 
conocimiento (Zuleta, 1990). En ello, apela el sentido de la vocación, servicio y afecto 
como aspectos constitutivos del sujeto al ser aspectos fundamentales para lograr 
fortalecer el ejercicio de la educación como un actor que apuesta por contribuir a la 
construcción de seres humanos íntegros con sentido ético-político por la justicia social 
y la dignidad humana con la naturaleza. 
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El discurso tradicional de educar bajo las fases de aprendizaje y recepción del 
conocimiento producto de la capacidad del sujeto, revela un gran avance en materia de 
una posible antropología sobre los procesos pedagógicos que influyen en los medios 
de significación de conceptos, teorías y modelos utilizados para generar métodos de 
enseñanza a gran escala y en tiempos largos de la sociedad moderna. 


La visión de la sociedad eurocentrada que desconoce las verdaderas demandas de los 
grupos sociales, radica en apostar por crear un pensar critico moderno sobre cuestionar 
las teorías generales y escuelas de pensamiento encargadas de teorizar, conceptualizar 
y promover metodologías enfocadas a indagar la exegesis de los esquemas de 
intervención e interacción del sujeto con el respectivo escenario educativo (Alonso, J 
Ramírez, J, 1997). 


Parte de esta forma de ejercer los campos teórico-conceptuales de la educación como 
arte de enseñar para la vida en comunidad, refleja un profundo camino caracterizado 
por la mediación de los conflictos y la resolución de los problemas vinculados al 
mundo de la complejidad y los saberes que subyacen sobre las formas de imaginarios 
que ven la educación más allá de las instituciones de formación y enseñanza en los 
respectivos niveles de formación. 


La visión de educar para capacitar en niveles técnicos, tecnólogos y profesionales bajo 
los currículos, unidades y temas de aprendizaje se convierte en una modulación del 
sistema educativo en su concepción generalizada. Con el paso del tiempo, se evidencia 
complejas problemáticas en las instituciones educativas público-privadas que 
implementan modelos pedagógicos tradicionales y alternativos en función de generar 
procesos de aprendizaje innovador en el aula de clases. 


No obstante, parte de esta perspectiva tradicional de educar para el trabajo humano, 
laboral y técnico-mercantil responde a las necesidades del capitalismo (neoliberal) en 
su afán de establecer modelos sumidos en las demandas de las empresas 
transnacionales y la racionalidad instrumental de los grupos tradicionales que 
configuran los esquemas de control en las instituciones y dominación sociocultural al 
interior de las industrias del conocimiento global. 


Los desafíos de la educación planetaria sumida en las narrativas de integrar los saberes 
del mundo en interacción con las prácticas, discursos y acciones populares de los 
grupos excluidos, se convierte en una de las demandas que exigen nuestros tiempos en 
medio de la crisis civilizatoria. La apuesta por impulsar formas de educar basadas en 
las cosmovisiones de los pueblos originarios y el sentido divino- espiritual de sus 
tejidos socioculturales reflejan expresiones de proyectos autonómicos educativos en 
comunidades locales, lo que implica un ejercicio en contravía a la escuela normada y 
clásica del siglo XX e inicio del XXI (Alonso, 2017). 


Las iniciativas gestadas en las últimas décadas de siglo XX, apela al sentido de 
reconocer lo colectivo como forma de lucha frente a la crisis global gestada por las 
formas tradicionales de poder moderno-colonial, el colonialismo epistémico y la 
concepción del patriarcado en su expresión de imposición sobre las identidades 
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heteronormativas. En efecto, esta serie de circunstancias generan formas de 
explotación y sumisión por parte del sujeto que desconocen de manera estructural las 
esquemas de expresiones interculturales críticas desde abajo en los territorios 
(Sandoval, 2021). 


De esta manera, la finalidad del presente artículo de investigación pretende exponer las 
discusiones provenientes de las epistemes alternativas que cuestionan los esquemas de 
educación tradicional. Para así reconocer aspectos provenientes de la concepción de 
paz integral e intercultural crítica-decolonial como un referente adecuado en el diálogo 
de liberación y resistencia popular que emana de la praxis desde debajo de los pueblos 
indígenas en Colombia. 


Educación para la paz integral e intercultural crítica decolonial 


La educación vista como un acto de liberación basado en las capacidades de 
organización, formación y acción se constituye en un pilar fundamental para la 
configuración de estructuras de pensamientos, que sirvan como insumo para hacer 
grietas desde adentro y a la izquierda anti-sistémica a las formas de explotación 
establecidas al interior de las instituciones público-privadas de enseñanza en el plano 
de las epistemologías del sur. 


La misión de educar para la paz consiste en la posibilidad de tejer redes de solidaridad 
que sirva como espacios de integración entre los sujetos. El sentido del respeto a la 
diferencia como un imperativo ético de orden sociocultural conlleva a reconocer a la 
otredad como un referente con el que puedo coexistir a partir de los principios, 
sentidos, emociones y elementos que convergen en función de vivir bien en comunidad 
(Márquez Fernández, 2011). 


Las narrativas de educar para la paz en medio de sociedades generadoras de conflictos 
directos e indirectos, responde a la capacidad de gestionar los distintos tipos de 
violencias estructurales promovidas por los grupos tradicionales sumidos en la lógica 
instrumental de las instituciones público-privadas. A su vez, la iniciativa de modular 
las diferentes situaciones e intereses de los actores en relación con los grupos de poder 
hegemónicos, se instituye en una relación tensa y con ruido propio de los grupúsculos 
tradicionales. 


El proceso de educar para la paz, apuesta por la capacidad de superar las estructuras 
modernas —coloniales de los poderes tradicionales para así permitir la configuración 
epistemes alternas que sirvan como insumos para la resolución de los conflictos en 
medio de las posturas abiertas, cerradas y monolíticas del poder político al interior del 
Estado. Así pues, la capacidad de constituir roles de diferenciación sociocultural 
identificadas con los espacios de deliberación entre sujetos como base para la 
construcción de epistemes de paces desde abajo (Sandoval, E, A & Capera, J, 2017). 


La crítica política a las dinámicas de control del Estado que ejerce en las instituciones 
público-privadas, encargadas de establecer modus operandis sustentando en el control 
de la acción intersubjetivas de los actores enfocada en la negación de cualquier 
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expresión de divergencias sistémica frente a las narrativas moderno-coloniales propias 
de los grupos hegemónicos sumidos en la matriz de la colonialidad del poder-saber. 


Por tal motivo, la capacidad de educar para los conflictos y la medicación de los 
fenómenos integrales que devienen de los grupos tradicionales responde a un proceso 
de decolonización del poder, el cual apela a la noción de ir a contrapelo de las 
dinámicas hegemónicas con el fin de incursionar en la democratización de los saberes 
en clave intercultural desde abajo en función del sentipensar de los territorios (Alonso, 
2010). 


La propuesta de la educación para la paz y la no-violencia pensadas en el marco de los 
procesos intersubjetivos de las comunidades, tiene que ver con un proyecto subalterno 
que considera necesario romper con las visiones anquilosadas del poder moderno- 
colonizador, a su vez señala la tarea de descolonizar las relaciones sociales en los 
espacios de integración que coexisten en el mundo de la política no-institucional. La 
iniciativa de establecer medios de interacción entre el sujeto con las comunidades en 
materia de resolución de conflictos y reconciliación de espacios de dialogicidad en 
común también está identificado con la esencia de un modelo de educación para la paz 
decolonial (Sandoval, 2018). 


El proceso de repensar los conflictos sin caer en las narrativas oficiales gestadas por 
los grupos de arriba. Tiene que ver con la capacidad de reflexionar sobre los 
paradigmas que se instituyen en el marco de la violencia, el conflicto y las 
problemáticas que convergen en la perspectiva de construir la paz desde los territorios. 
El papel del sujeto como un ser que tiene la capacidad de tomar distancia frente a las 
rutas, esquemas y modelos monolíticos cimentados en las instituciones público- 
privadas en las respectivas dimensiones de índole comunitaria muestra el sentido de 
liberación epistémica del sujeto educativo. 


La educación para la paz, representa un proceso de larga duración que articula la teoría 
y la praxis en el marco de la configuración de narrativas que apuestan por romper con 
las dimensiones tradicionales del poder. La visión de establecer discursos y formas de 
asociación biculturales en donde la otredad representa un espacio desconocido, 
simboliza un campo de oportunidad para avanzar en las representaciones de situaciones 
de integración en donde se cuestione, indague y propone alternativas de pacificación 
ante cualquier expresión de violencia sistémica en una respectiva sociedad (Sandoval, 
2008). 


En el caso de la educación para la paz en clave intercultural crítica, parte de establecer 
una postura alterna frente a las visiones teóricas de tipo clásica generadas por las 
escuelas/paradigmas del conocimiento tradicional. Así pues, se apela a establecer 
espacios para la interlocución en el marco de la diversidad de sentires, emociones y 
pensamientos que convergen en un espacio, tiempo y contexto en particular. La apuesta 
por romper con los procesos de integración vertical, representa un aspecto fundamental 
de la educar para la paz, la no-violencia en situación de diálogo de saberes de forma 
intercultural desde abajo. 
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Los diálogos de saberes que generan las comunidades y sectores excluidos de la 
historia oficial, se constituye en un precedente necesario para romper con el velo de la 
modernidad —colonialidad. Precisamente, la lucha por reconfigurar los poderes desde 
abajo simboliza un punto de inflexión sobre las narrativas oficiales gestadas por los 
grupos de arriba. En efecto, la apuesta por repensar la educación para la paz en clave 
intercultural crítico, implica asumir un giro epistémico sobre las formas 
convencionales de comprender la resolución de los conflictos en escenarios 
socioculturales de contextos conflictivos y/o violentos (Márquez Fernández, 2018). 


Las narrativas de los procesos de interculturalidad crítica desde abajo, se constituyen 
en una posibilidad de romper con las relaciones verticales de poder en donde existe un 
desconocimiento sobre las expresiones no-institucionales de la política, es decir se 
apuesta por el sentido de la reivindicación integral de las acciones, situaciones y 
prácticas interculturales de los grupos oprimidos de la historia moderna-colonial. Así 
pues, la posibilidad de gestionar los conflictos más allá de la simple mediación 
institucional, tiene que ver con la capacidad de hacer grietas a las estructuras de poder 
tradicional. 


La complejidad de repensar las perspectivas teóricas, analíticas y conceptuales de la 
violencia, paz y conflictos teniendo en cuenta escenarios particular de la sociedad. 
Implica, un proceso de larga duración que empieza por la construcción de espacios de 
dialogicidad entre diferentes, para así lograr establecer mínimos acuerdos y disensos 
basados en el respeto hacia las diferencias a partir de su propia condición humana. 


Por ende, la educación para la paz constituye un campo emergente que tiene como fin 
lograr gestionar de forma pacífica y dialogada las situaciones de violencia sistémica y 
acciones generadas de conflictos positivos/negativos o integrales que coexisten en 
sociedades inmersas en amplias brechas de desigualdades socio-políticas e inequidad 
económica en diferentes dimensiones de la realidad social. 


El sentido ético-político de educar para la paz en el marco de los diálogos 
interculturales que comprenda las distintas dimensiones de las sociedades: espirituales, 
políticas, sexuales, emocionales y culturales en el respectivo marco de diferenciación 
desde el otro. Es allí el lograr de enunciación para lograr consensuar situaciones 
conflictivas que impiden la superación de escenarios de la no-repetición, el perdón y 
la reconciliación en medio de la incapacidad de actores tradicionales, estructuras 
estatales y fuerzas paraestatales de lograr establecer puntos de acuerdos para facilitar 
la mediación integral de las problemáticas estructural al interior de la sociedad 
moderna (Márquez-Fernández, 2008). 


La lucha por el reconocimiento sobre las diversas expresiones de la diversidad humana, 
tiene que ver con un factor fundamental de la educación para la paz al interior de las 
distintas instituciones sociales: familia, iglesia, Estado, escuela, cárcel, hospital y 
comunidad entre otras. El proceso de romper con las narrativas tradicionales del poder 
desde arriba, implica una dinámica de ruptura radical frente a las expresiones de 
violencia directa que ejercen los grupos tradicionales constituidos al interior de la 
esfera pública-privada. 
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El marco de la educación intercultural crítico decolonial, responde a una forma distinta 
de gestionar, modular y analizar los conflictos en sociedades, dado que apela al 
principio de la diferencia desde su propia condición de existencia. Siendo un aspecto 
de gran relevancia en función de romper con el velo de la colonialidad del poder-saber, 
aquí las discusiones subalternas de los poderes populares y la interlocución de voces, 
emociones, situaciones y discursos en clave de las sociedades en su respectiva cultural 
conlleva a escenarios de legitimar, deslegitimar y establecer punto en común en un 
respectivo escenario de existencia comunal. 


La necesidad de educar para la paz teniendo presente las amplias situaciones de 
violencia extrema, injusticia social, miseria y despojo estructural sobre los derechos 
humanos, territorios e identidades de los grupos poblaciones. Responde a un escenario 
que cuestiona las formas de ejercer el poder, construir y llevar a cabo la democracia en 
la sociedad. Por ello, la discusión del despojo de los procesos democráticos es un 
fenómeno evidente que deja entredicho la funcionalidad de las instituciones públicas — 
privadas en estos tiempos de crisis civilizatoria (Alonso, 2018). 


La propuesta de promover espacios de integración basados en el diálogo de saberes en 
clave intercultural, apuesta por la capacidad de establecer espacios de divergencia y 
convergencia sobre las condiciones estructurales que afectan de forma radical los 
estados de armonía y equilibro en sociedad. Por ende, la lógica de asumir narrativas 
contra-hegemónicas sustentadas en la iniciativa de educar para la paz y la no-violencia 
desde la praxis liberadora de los pueblos, movimientos, colectivos y organizaciones 
gestoras de expresiones de la política desde abajo en contravía de las visiones 
institucionalizadoras del poder político colonizador de las mafias incrustadas en el 
Estado -capitalista. 


Por tal motivo, la lógica epistémica de configurar una perspectiva sobre la educación 
para la paz desde los estudios decoloniales, consiste en comprender las expresiones 
socioculturales de orden populares que emanan desde el sujeto en el ámbito colectivo. 
La re-significación de las formas del lenguaje basadas en la interpretación del 
significante de las cosas, medios y prácticas responde a la capacidad de romper con los 
dispositivos de control/dominación que ejercen los grupos de control moderno- 
colonial. 


La crítica a la modernidad —colonialidad tiene que ver con ese tipo de educación para 
la paz, pensada en el marco de la razón instrumental propia del Estado-capitalista. El 
proceso de repensar las narrativas de los conflictos más allá de la simbología de 
condiciones de disrupción de los poderes, tiene que ver con la ruptura de los medios 
instrumentales de la institucionalidad de la política, aquí la necesidad de reflexionar 
sobre las paces como un espacio de dialogicidad con la otredad al interior de su propio 
contexto sociocultural de coexistencia societal (Martínez-Andrade, 2011). 


El sentido de la lucha reivindicativa de los grupos subalternos, se articula a la capacidad 
de romper con la racionalidad privada de la sociedad moderno-colonizadora, aquella 
que está basada en las formas de control político estructural en función del interés de 
actores hegemónicos sumidos en los dispositivos de control sistemático del Estado — 
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neoliberal. En efecto, la iniciativa de horizontalizar los saberes, conocimientos y 
discursos provenientes de los actores sociales en sus diversas condiciones humanas, 
simboliza un camino por romper con la dimensión individualizadora de la vida en lo 
público. 


La concepción de la decolonialidad en la construcción de paz, tiene que ver con la 
capacidad de establecer diálogos en común al interior de diversas expresiones 
identitarias de los grupos sociales. Por ello, la narrativa de pacificación responde a una 
tarea por romper con el velo de la colonialidad del poder-saber orientado a la 
democratización de los saberes provenientes de los grupos históricamente excluidos, 
pero en comunicación horizontal con la otredad desde su condición integral de 
coexistencia en la esfera pública. 


El componente de la interculturalidad reconocer la interacción del respeto a la otredad 
desde su misma condición estructural. La iniciativa de lograr configurar los procesos 
de pacificación en función de los diálogos directo entre los sujetos, se articula a la 
oportunidad de descolonizar los poderes políticos para dar espacios a la integración de 
las voces, emociones, sentires y experiencias cotidianas en contravía de cualquier 
expresión de colonización del poder propia de la sociedad neoliberalizada. 


Narrativas de educación crítica decolonial en los pueblos indígenas 


Las luchas socioculturales realizada en las últimas décadas del siglo XX por los 
pueblos indígenas de Colombia. Se configuran en expresiones de largo alcance 
enfocadas a reivindicar las demandas colectivas de corte histórico propias del auto- 
gobierno étnico, el cual apela a cuestionar las formas de control/sumisión que ejerce la 
sociedad civil y las instituciones públicas-privadas frente a la cosmovisión de las 
comunidades ancestrales en sus respectivos territorios. 


El proceso de construcción de saberes en el marco deliberativo de la acción comunal 
de los actores, basada en la capacidad de integración de subjetividades implica la 
posibilidad de asumir procesos inter-epistémicos orientados a complejizar la realidad 
en función de proponer alternativas diferentes a las históricamente impuestas por los 
grupos tradicionales. Por ende, la organización político-territorial que ejercen los 
pueblos originarios en Colombia en diferentes regiones, se caracteriza bajo las 
estructuras de pensamiento alternativo en donde apelan al sentido de simbolizar la 
defensa por la vida, unidad, tierra y territorio por medio de la minga de pensamiento- 
acción por el buen vivir en los territorios (Walsh, C., Schiwy, F., & Castro-Gómez, S, 
2002). 


La experiencia de los pueblos indígenas ubicados en regiones como el Cauca, Tolima, 
Putumayo, Amazonía, Orinoquia, la costa Caribe y Pacífica entre otras. Reflejan una 
serie de acciones comunitarias de largo alcance en el marco de la configuración de 
planes de vida basados en la convivialidad de las organizaciones étnicas que apelan al 
principio de la unidad en medio de las diferencias como un antecedente necesario para 
resignificar el buen vivir, el respeto por la madre tierra y la liberación de los territorios 
sometidos a la presencia de prácticas de violencias sistémicas al interior de los mismos. 
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De esta manera, la lucha de liberación de la madre tierra como una práctica ancestral 
de configurar epistemes interculturales en clave la filosofía indígena liberadora, tiene 
que ver con un trabajo de abajo sustentado en la comunalidad. El diseño de pensar en 
otra forma de hacer política en medio de las divergencias de sentires, pensamientos y 
acciones resultados de las formas de colonialismo de poder-saber que coexisten en los 
territorios indígenas, responde a una situación compleja que enfrenta en la actualidad 
el movimiento étnico nacional de Colombia. 


La emergencia intercultural crítica decolonial tiene que ver con un proceso de ruptura 
epistémica con las formas tradicionales de hacer, construir y ejemplificar cualquier 
modelo de ciencia, conocimiento y saber. Debido a que apela a la resignificación de 
los saberes basados en la crítica política a las formas del sistema recolonizador 
sustentado en la explotación a gran escala sobre la condición humana y los bienes 
naturales constitutivos de la madre tierra (CECOIN, 2007). 


La apuesta por entender una educación decolonial consiste en el diálogo de saberes 
encargados de articular el conocimiento tradicional y las experiencias emergentes de 
los grupos históricamente excluidos. La narrativa por romper con el velo de la 
colonialidad del poder-saber, simboliza un camino de resistencia epistémico —política 
basada en la re-existencia de las comunidades a partir de experiencias autonómicas de 
co-construcción de realidades más allá del velo del colonialismo interno. 


El proceso de asumir la educación como un acto de liberación basado en la reflexión 
profunda del sujeto en medio de su formación de pensamiento, praxis y ser, es decir 
una concepción holística que sirva como plataforma para articular racionalidad-sentir- 
emociones-afectos como dimensiones sustanciales del sujeto educativo. La necesidad 
de romper con los esquemas de organización, división y formación ortodoxos, 
verticales y modernos, representa un proceso de larga duración suscrito en la 
descolonización de educar para la paz en sociedades conflictivas propio de la 
modernidad-colonialidad. 


En este sentido, la presencia de actores subalternos responde a un marco de 
deliberación sobre los valores exegéticos de la democracia más allá de los cánones de 
la filosofía occidental, es decir, la necesidad de reconocer otros escenarios de 
pensamiento y reflexión de logos constitutivo del sujeto en el plano de filosofar la 
existencia humana en sociedades en riesgo. Así pues, la narrativa de filosofías del sur 
y descoloniales, toma sentido en el marco de la educación popular, subalterna y 
emocional configurada desde la perspectiva de la capacidad de repensar la enseñanza 
en sus múltiples dimensiones ontológicas en sociedad. 


El proceso de educación descolonial parte de reconocer la existencia del sujeto 
invisibilizado, el cual no ha tenido los espacios constitutivos del su ethos como actor 
político enfocado a la transformación ético-social de la realidad que coexisten en 
sociedad. En efecto, la crítica a la racionalidad instrumental —moderna, tiene que ver 
con la necesidad de asumir la liberación del pensar, hacer y construir en el marco de 
los marcos no-homogeneizadores del conocimiento al interior de los grupos 
socioculturales excluidos de la modernidad-capitalista (Flórez, 2010). 
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Por tal motivo, la crítica — política de educar para la paz, la no-violencia y la resolución 
de los conflictos en función de las luchas interculturales de los grupos en resistencia, 
simboliza un espacio de enunciación caracterizado por la superación de los modelos 
homogéneos, ortodoxos y tradicionales de las universidades, centros de pensamientos, 
institutos y entidades público-privadas encargadas de orientar conocimientos a los 
diversos sectores de la sociedad civil. 


La descolonización de la educación en el marco de los estudios de paz sub-alternos, 
radica en la necesidad de reconocer la otredad a partir de las múltiples concepciones 
constituidas de la condición humana, siendo un aspecto esencial para el ejercicio de la 
pedagogía de la liberación propio de la narrativa de la superación de las condiciones 
de los sectores oprimidos de la modernidad-colonialidad. Por ello, las dinámicas 
interculturales de asumir la pluralidad de saberes entonados por sujetos en el plano de 
lo alternativo, simboliza la posibilidad de apostar por procesos instituyentes de educar 
para las paces y la convivencia democrática orientada bajo las necesidades reales de 
los grupos subalternos (Walsh, C., Schiwy, F., & Castro-Gómez, S, 2002). 


El sentido de la educación intercultural crítica consiste en la oportunidad por no apostar 
por un esquema modelizado de curricular, unidades, habilidades y asignaturas 
incorporadas en los respectivos planes educativos que son basados en la reproducción 
del capital privado por parte de las organizaciones internacionales encargadas de la 
privatización epistémico de lo público al interior de la educación. De esta forma, la 
apuesta por no asumir el control por parte de los respectivos gobiernos personifica un 
ejercicio anti-sistémico de deliberación entre las comunidades no-institucionalizada 
del conocimiento (Castro-Gómez, S., & Grosfoguel, R, 2007). 


Teniendo en cuenta lo descrito, logramos evidenciar las narrativas subalternas de la 
educación para la paz en el marco de los saberes propios de los pueblos indígenas, los 
cuales apelan al reconocimiento milenarios de sus planes de vida como ejes 
constitutivos de las formas de organización autonómica que pretende ir más allá de la 
burocratización, normativización y control por parte de los gobiernos de turno sobre 
sus modos de educación en el territorio. 


Aunque en el fondo existe una serie de complejidades que dificultan el ejercicio propio 
de la educación indígena como un proceso descolonizador, debido a los intereses de 
los grupos hegemónicos encargados de controlar, supeditar y administrar el engranaje 
institucional siendo un factor sumido en la lógica de la dominación/explotación 
autoritaria. Parte de esta situación, responde a la larga tradición que existe en la historia 
oficial — moderna colonizadora de las élites mafiosas, criminales y cerradas de la 
sociedad colombiana, la cual en su mayoría han tenido nexos abiertos, directos y 
familiares con la concepción de la narcotización de la política estatal (Guzmán, G., 
Fals Borda, O & Umaña, E, 2005 ). 


Un aspecto relevante de la educación descolonial en el marco de la interculturalidad de 
los pueblos indígenas, reside en cinco aspectos fundamentales: 1. La necesidad de 
reconocer el derecho milenario propio de educar bajo las formas cosmogónicas de 
aprender con la tierra, territorio y la cultura de las comunidades. 2. La necesidad de 
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permitir un proceso autonómico de educar bajo las condiciones estructurales sin caer 
en la presión institucional encargada de controlan y restringir la perspectiva de educar 
para la paz integral y la no-violencia desde los territorios ancestrales. 3. El sentido de 
reconocer el lenguaje de valores a partir de la ecología de saberes en el territorio. 4. La 
configuración de epistemes del sur y subalternas que representen la tierra, territorio, 
unidad, vida y buen vivir, por último, la capacidad de concretar los planes de vida que 
reflejan la cosmovisión en los diferentes espacios-tiempos de la existencia de las 
comunidades indígenas. 


La educación descolonizadora, apela al principio de repensar las formas 
internas/externas que confluyen en el marco de las epistemes con la tierra. Dicha 
perspectiva devela la capacidad de reconocer la pluralidad de saberes como base para 
constituir narrativas interculturales sustentadas en la experiencia, sentir y pensar de las 
comunidades en el territorio. Así pues, educar para la paz como un proceso de larga 
duración desde el territorio, simboliza 


El plano de asumir las emociones como una dimensión de gran relevancia en la 
configuración del sujeto educativo, implica reconocer la existencia de modelos 
racionalizadores/homogenizadores de educar para la vida en sociedad. La narrativa 
milenaria de los pueblos originarios parte de asumir la revitalización de la 
espiritualidad, educación, salud, justicia y buen vivir como principios catalizadores de 
la resistencia ante cualquier expresión de dominación/explotación que genera violencia 
en los territorios ancestrales. El sentido de exponer de aprender para la vida en 
comunidad, a partir de principios ético, morales y políticos sustentados en la crítica 
interna/externa frente a los paradigmas tradicionales al interior de la sociedad civil y 
la esfera pública-privada. 


La tarea por descolonizar la educación enfocada al estudio de la paz, convivencia, buen 
vivir, pacificación y deliberación de diversos temas que implican dejar a un lado las 
concepciones negativas/positivas sino la necesidad de interculturalizar los espacios de 
convergencia de fuerzas, acciones y prácticas que instituyen la posibilidad de hacer 
grietas a los grupos hegemónicos encargados de reproducir las lógicas del capital 
privado y la racionalidad-instrumental que desconoce cualquier dimensión 
intersubjetiva de educaciones populares, agrarias, indígenas, raizales e interculturales 
entre otras (Barros & Padilla, 2017). 


De esta forma, el interés por concebir los procesos de resistencia popular por parte de 
los pueblos indígenas, implica un aspecto de educar para la vida en comunidad 
contrario a la visión institucional de formar para el capital privado y la economía de 
mercado. La configuración de narrativas epistémicas sustentadas en la 
interculturalidad, representan un campo emergente que responde al fenómeno 
alternativo de paradigmas gestados desde el sur. Siendo una circunstancia excepcional 
que apela a reconocer la existencia de otras formas de concebir los procesos 
socioculturales al interior de la realidad desde abajo, es decir a contrapelo de la historia 
oficial — institucionalizada. 
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El proceso de tejer comunidades frente a la violencia sistémica y el exterminio que 
viven los pueblos originarios, se fortalece bajo el ejercicio de educación propia como 
una actividad colectiva encargada de fortalecer los principios de unidad, vida, tierra, 
territorio y cultura en el marco del retorno a la ley de origen que responde a los ejes 
trasversales que constituyen los planes de vida de las comunidades. Por ende, el 
ejercicio político subalterno de tomar distancia frente a los direccionamientos de las 
políticas internacionales y nacionales del establecimiento, simboliza una forma de 
resistencia colectiva de tipo epistemológico, dado que propone una nueva 
epistemología con la tierra y el territorio en el marco del proceso auto-gestionados de 
saberes, organización y deliberación política-comunal. 


La concepción crítica del aprendizaje en el marco de la educación decolonial, consiste 
en mostrar aquellas experiencias, narrativas y discursos que históricamente han sido 
negados e invisibilizados por los grupos dominantes. De esta forma, la posibilidad de 
romper con el velo de la colonialidad del poder-saber, se constituyen en un paradigma 
emergentes de gran relevancia enfocado a la integración de prácticas socioculturales 
propias de la ecología de saberes que emana de los pueblos originarios (Santos, 2009). 


En Colombia ante la presencia de un narcoestado y un gobierno caracterizado por 
implementar una política institucional de exterminio, la lucha de resistencia popular, 
ética y política de los pueblos indígenas, simboliza una forma de educar para la paz en 
medio de escenarios de violencia estructural. A su vez, fortalecer los tejidos de unidad, 
paz, buen vivir y autonomía como expresiones de organización de base ante cualquier 
expresión, discursos o acción de despojo en los territorios. 


La necesidad de apostar por una educación al servicio de las luchas socioculturales de 
los grupos oprimidos de la historia oficial, consiste en la crítica desde abajo y en los 
territorios a las formas de control por parte de los grupos tradicionales. Por ende, la 
reivindicación de los saberes ancestrales en el marco de la espiritualidad de los pueblos 
indígenas en sus territorios, representa un eje estructural de cualquier proceso de 
educación descolonizadora, debido a que toma distancia de los modelos tradicionales 
de enseñar para la bancarización de la sociedad civil neoliberal y el Estado-capitalista 
(Escobar, 2016). 


El proceso de re-existir en función de las luchas milenarias que representan el buen 
vivir en el plano de educación con la tierra, el trabajo comunitario y el fortalecimiento 
de los tejidos socioculturales de las comunidades. Personifica un ejercicio de 
resistencia popular desde el territorio, es decir que la concepción de formación, 
enseñanza y aprendizaje no consiste en un simple esquema curricular sino en la 
interiorización de los planes de vida como aspectos esenciales para la resignificación 
del vivir bien al interior de las comunidades indígenas. 


La distancia de forma radical frente a los proyectos criminales, abiertos y mafiosos 
engendrados por los modelos mega-mineros, gasíferos, petroleros y de explotación a 
cielo abierto, los cuales atentan contra el equilibrio de la madre tierra siendo un 
precepto esencial en la configuración de narrativas de educación descolonizadora en el 
territorio. Así pues, las luchas interculturales de los pueblos por la paz, unidad, buen 
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vivir y liberación de la madre tierra responde a un ejercicio descolonial de romper con 
los esquemas hegemónicos, vertical y monolíticos de reproducir las lógicas del capital 
privado en la esfera pública-privada de la sociedad civil. 


En definitivas, el proceso de construir la educación descolonial en clave intercultural 
se caracteriza por reconocer la existencia de formas autonómicas de saberes que no 
hacen parte de la narrativa oficial e institucional de los sistemas educativos. La 
concepción de educar teniendo en cuenta los marcos epistémicos de la tierra/territorio, 
consiste en fortalecer los tejidos comunales en función de la re-existencia ante 
cualquier formas, ejercicio o estructura de control/dominación por parte de los grupos 
tradicionales. 


La resistencia colectiva y popular de los pueblos indígenas en Colombia, refleja una 
lucha contra cualquier expresión interna/externa de violencia directa al interior de los 
resguardos/cabildos en sus territorios. Por ello, emerge la posibilidad de fortalecer las 
dinámicas de educación propia sin caer en la visión eurocéntrica del conocimiento bajo 
los requerimientos/modelos de un tipo de educación funcional al sistema mundo- 
capitalista y el Estado moderno-colonizador. 


El sentido crítico —político de apostar por educar las bases del movimiento indígena en 
Colombia, radica en reorganizar, gerenciar y administrar propiamente las formas de 
construcción de saberes sin apostar por la reproducción de modelos eurocentrados del 
conocimiento. Sino por revitalizar el pensamiento, cultura, unidad, buen vivir y 
territorialidad de las comunidades originarias al interior de los territorios ancestrales 
como una forma de sustentabilidad, autonomía y auto-gestión constitutivo del gobierno 
indígena teniendo presente sus particularidades frente a la distribución, planificación y 
elaboración de ejercicios de resistencia ancestral por el buen vivir en los territorios ante 
cualquier expresión de violencia sistémica, radical e institucional por parte de la hidra 
del capitalismo. 


A modo de conclusión 


La educación para la paz integral y la no-violencia consiste en un proceso de larga 
duración encargado de articular los discursos emergentes que han sido desconocidos 
por las epistemologías tradicionales. La necesidad de romper con los velos de la 
colonialidad del saber-poder, permite ir más allá de las corrientes monolíticas 
fomentadas por los grupos/tanques de pensamiento funcionales a los grupos 
hegemónicos y los intereses del capitalismo cognitivo. 


La posibilidad de concebir un proceso de reflexión intercultural decolonial, representa 
una dinámica de análisis profundo que rompe con los esquemas/paradigmas clásicos 
de ciudadanía moderna- liberal para dar paso a la emergencia de epistemes del sur, las 
cuales articulan las prácticas, saberes y discursos de los grupos invisibilizados y 
colonizados por las mafias en el marco de la modernidad-capitalista. 


De esta forma, la educación descolonial por parte de los pueblos indígenas en 
Colombia, apuesta por revitalizar la necesidad de llevar a la praxis ético-política los 
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planes de vida constitutivos de las identidades de las comunidades. La oportunidad de 
formar procesos de  auto-organización, resistencia popular y deliberación 
abierta/directa frente a los modelos de control por parte de los grupos hegemónicos de 
izquierda/derecha sistémicos al capitalismo, implica la capacidad de repensarse más 
allá de los debates/estructuras de control históricas gestadas por los actores inmersos 
en el sistema mundo-moderno/capitalista. 


En últimas, la oportunidad de articular estas discusiones con las epistemologías 
descoloniales en el marco de las metodologías horizontales, constituyen un campo en 
construcción que apela a repensar las discusiones históricas al interior de la academia 
eurocentrada del siglo XX. La apuesta por romper con estas formas de manipulación y 
reproducción de las tradiciones negativas y colonizadoras, sería la capacidad de 
reconocer, permitir y brindar espacios para la interlocución entre los grupos oprimidos 
de la modernidad y los actores que conservan y fortalecen la filosofía milenaria 
proveniente de sus propias raíces cosmogónicas/mitológicas como son los pueblos 
originarios en Colo 


Alonso, J & Ramírez, J. (1997). La democracia de los de abajo en México. México: La 
Jornada ediciones. 
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In memorian de nuestro amigo Ortiz-Osés... 


Que nada nos defina 
(Simone de Beauvoir) 


a eclosión del feminismo es la gran aportación sociocultural de nuestros 

tiempos, puesto que significa el comienzo de la liberación de la mujer de las 

viejas cadenas patriarcales. Es la emancipación de la mujer del poder 
masculino, en nombre de la propia potencia femenina, tratando no solo de subvertir el 
dominio del hombre sobre la mujer, sino de empoderarse o acceder a su poderío 
desbancándolo. En el feminismo actual ha vencido la búsqueda de la igualdad con el 
varón, de modo que el feminismo igualitario ha desplazado al feminismo diferencial o 
de la diferencia entre hombre y mujer. 


El feminismo político de la igualdad entre la mujer y el hombre ha barrido al feminismo 
cultural de la diferencia entre el hombre y la mujer, sin duda porque la tradición 
patriarcal ha usado esas diferencias ideológicamente para someter a la mujer y 
encumbrar al hombre. Pero el feminismo agresivo de la igualdad corre el peligro 
identitario de igualar a la mujer con el hombre, hasta el punto de identificarse con el 
rol o papel prepotente de este en la sociedad. El resultado sería una mera inversión de 
roles o papeles que deja el poder idéntico o igual, cambiando meramente sus 
portadores: quitate tú que me pongo yo. 


Ahora bien, la propia mujer tiene que deconstruir la idea del poder encaramado por el 
varón. Para ello hay que afirmar una igualdad social entre la mujer y el hombre, pero 
también una cierta o incierta diferencia psicológica complementaria entre el hombre y 
la mujer, lo masculino y lo femenino, lo patriarcal y lo matriarcal. No se trata de una 
diferencia esencial sino existencial, no real pero sí simbólica o surreal. Una diferencia 
entre lo masculino y lo femenino que por cierto no debe resolverse por su separación 
u oposición, sino por su complicidad en su mutua horizontalidad e interhumanidad. El 
peligro de la igualdad total lleva a un identitarismo que suprime la diferencia como 
positiva disidencia. 
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La diferencia o disidencia más obvia y polémica de la mujer es su procreatividad 
matriarcal, la diferencia o disidencia más obvia y polémica del hombre es su 
productividad patriarcal. Pero matriarcal y patriarcal son límites o fronteras que deben 
transitarse mutuamente hasta alcanzar la Fratria, el fratriarcado/soriarcado, así pues, la 
re-mediación de lo matriarcal y lo patriarcal en la común humanidad del 
hombre/hembra. Frente a nuestras sociedades modernas, todavía algunas viejas 
sociedades como la guajira, tienen una estructura real patriarcal, pero una urdimbre 
simbólica matriarcal, hasta el punto de que su lengua usa el género inclusivo en 
femenino, usando “nosotras” en lugar de nosotros. 


Yo mismo pienso que en la historia de la humanidad ha habido una inflación de lo 
masculino y el masculinismo frente a lo femenino y el femEnismo, al que se ha 
impuesto en definitiva por la fuerza bruta del varón. Por eso mantengo que debería 
defenderse un auténtico femEnismo o proyección de lo femenino frente al machismo 
todavía vigente y rampante. Ello evitaría pensar el feminismo actual como un 
masculinismo o machismo simplemente del revés. El auténtico feminismo tiene que 
apoyar a la fémina, pero no en nombre de lo masculino y su masculinismo, sino en 
nombre de lo femenino y su femEnismo disuelto y resuelto, encarnado, en un 
fratriarcalismo radical. 


Un tal fratriarcalismo ya no nos define por nuestros órganos, atributos o atribuciones, 
sino por nuestro rostro y rastro personal. Y la persona es andrógina o femenino- 
masculina, pues en ella ya no rige el género sino la especie (humana). Que nada nos 
defina ni confine al respecto: apertura y trascendencia. 
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Pluralidad comunicativa entre culturas 
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a filosofia intercultural latinoamericana de Fornet-Betancourt suscitan entre los 

sujetos de las culturas a partir de las praxis intersubjetivas, dialógicas y éticas, 

lo que el autor entiende como el proceso comunicativo polifónico intercultural: 
la puesta en práctica de un encuentro hermenéutico que abre los espacios de 
interacción emancipada en pueblos coloniales donde subsisten plurivisiones de formas 
de vida que buscan recuperar esa voz del otro excluido, marginado, empobrecido, a fin 
de crear las posibilidades concretas de una convivencia pacífica que democratice la 
justicia social a través de la dignidad, el respeto y la solidaridad, entre seres humanos 
de distintas culturas. 


Al profundizar en esta propuesta, según lo plantea Fornet-Betancourt en sus obras, la 
praxis intercultural de la filosofía latinoamericana promueve el origen de un logos 
filosófico alternativo cuyo proyecto existencial descolonizador es capaz de recuperar 
el valor de la intersubjetividad histórica de cada cultura en cuanto orden constituyente 
de todo saber humano, que se trasciende por medio del diálogo con el otro. Esta 
experiencia de acercamiento entre culturas, reclama, a través del discurso filosófico, 
vale decir, de los diferentes modos comunicativos racionales y/o míticos, el 
reconocimiento de la pluralidad de formas de vida cuyas manifestaciones o registros 
antropológicos se hacen accesibles sólo si respetamos los orígenes de sus universos 
culturales. 


Se puede afirmar que la hermenéutica intercultural en Fornet-Betancourt puede 
definirse, en un primer momento, como una dialógica de la intersubjetividad que exige 
una reconstrucción del pasado simbólico e imaginario de las culturas a través de sus 
tradiciones, costumbres y lenguajes; pero, en un segundo momento, como una ética de 
la alteridad que necesariamente propicia la aceptación de otro a partir de normas de 
convivencia que se sustentan en derechos humanos que consagran las diferencias. De 
esa manera, en la filosofía intercultural el orden ético es un correlato de ese diálogo 
que reclama su genuina comunicación en términos de libertad y emancipación. Así, en 
el contexto de las praxis culturales, la confirmación de una pluralidad del logos es lo 
que viene a definir el desarrollo ontológico de la subjetividad de los actores o sujetos 
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de una cultura, cuando ésta se encuentra, sobre todo, en el espacio de una alteridad 
implicativa o inclusiva donde el otro pasa a ser un correlato de aquellos valores 
compartidos entre las culturas. 


Por consiguiente, intersubjetividad, diálogo y ética intercultural, son categorías de las 
que se sirve el filósofo cubano para interpelar el dominio de la racionalidad filosófica 
eurocéntrica en su interés por producir las transformaciones interculturales de la 
filosofía. En el encuentro y reconocimiento del otro como sujeto de las culturas, es 
que el proyecto de la hermenéutica intercultural de la filosofía latinoamericana hace 
realizable la utopía de un mundo más humano a partir del enriquecimiento de los 
saberes convividos. 
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Sin vísperas 


Onésimo Antonio Pérez van-Leenden 
La Guajira, Colombia 


En el recuerdo de Francisco Justo Pérez van-Leenden 
Docente Investigador 


on su mochila de sueños 

partió en lontananza 

hacia su cita postrera en Jepira, 
tras las huellas de los indios muertos. 


Abrazando las culturas, 

Aa ‘in: “Principio motor de vida”, 
Riohacha: Vele el aire, 
Genealogías del mestizaje, 

y Nicolasa, Maestra afro, 
Colectivos de investigación, 
atesoran su legado. 


Inmerso en la metáfora de la enfermedad, 

su experticia investigativa a fondo puso, 
operativos múltiples dispuso, 

ora asumiendo el bálsamo de manos sanadoras, 

de aquel Sacerdote Católico, 

ora compartiendo oraciones 

con el amigo Pastor Evangélico; 

y de las recetas de la medicina y cirugía alopáticas, 
y de las recetas de la medicina natural homeopática, 
echó mano, 

en la angustiosa búsqueda, 

de conseguir la dispensa 

de un esquivo minuto, 

más de vida. 

Los EPIEYUU, 

los nativos de su propio hogar, 

por la abuela materna, 

con un espacio esperaron por él, 
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en su cementerio, 
abajo de Puerto Estrella. 


El linaje IGUARÁN, 
con su ilustre Nobel, 
en el cielo le recibe 
con una alfombra 

de mariposas amarillas. 


Y de Curazao, 

la negramenta alegre y bulliciosa, 
ilustre y laboriosa, 

de abuelos políglotas, 
van-LEENDEN y CASPERSON, 
han salido a su encuentro. 


Los PÉREZ, 

de estirpe judía PERETZ, 
oriundos de Sevilla, España, 

de “Supremacía blanca “, 
masones e iconoclastas, 
laboriosos y “palabra de gallero”, 
enarbolan la bandera 

Misión cumplida. 


Ciertamente. 

lo que se hereda, 

no se hurta. 

Definió limites 

y fronteras vitales, 

con humildad y discreción. 


En las victorias 
sobrio fue, 

en las derrotas 
estoico y resiliente. 


Profeta etnoeducador, 

en el claustro universitario 
y en el territorio fue; 
agradecidos estamos 

por el compartir, 

docencia e investigación, 
tiempo de calidad. 
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Contaminación y presagio 
(Del libro inédito Cantos Koggis) 


Clímaco Pérez Camargo! 


L 
oñé contemplar la nieve 
que encima de la Sierra ardía. 
Acariciar tigres blancos 
en la casa ceremonial. 
Olfateé pescados muertos, miles de peces en pedazos. 
Percibí la piel peluda de niños 
cabalgando sobre alocados caballos rojos. 
Un diente se desprendió 
de mi mandíbula izquierda. 
Cuando subí sobre un ataviado burro negro 
era yo quien daba coses al viento. 


Il. 

Desperté y me dirigí 

a la aldea de cónicos templos 

en donde hallé a mis hermanos y a mi Padre, el Mamo. 
embalsamados sobre ramas secas de sándalo. 

Su tierra, su gente, su mar sagrada entregados al avaro 
espíritu visitador del hermano menor. 

La tribu padecía de tisis. 

Los niños sufrían diarrea. 

Y caían como frutos biches del guarumo 

árbol paliativo y de sanación. 





' Docente Titular, Universidad de La Guajira. Magíster en Literatura Hispanoamericana del Instituto Caro y Cuervo. Estudios de 
Maestría en Creación Literaria en la Universidad de Salamanca. Estudios de Maestría en Ciencias Sociales en la Universidad de La 
Guajira. Grupo de investigación TEPICHE. E-mal: cperez @uniguajira.edu.co 


CLÍMACO PÉREZ CAMARGO 


160 


HI. 

Por decenas los sinzontes, por centenas los colibríes se estrellaban. 
¿quién sepultó nuestra propensión al vuelo? 

Por doquiera el camino aparecían blancos, 

mutantes gusanos ninguno arco iris y la comarca 

castigada por centellas sobre las palmeras 

las chozas, los animales domesticados, achicharrados. 

El Espíritu del rayo fulminó a los Principales 

Guacamayos de la tribu. 


Iv. 

El cielo como un temblor de alas 

tronaba su enfado entre nubes plomo. 

La carroña harta no levantaba vuelo de las aguas. 

Que entre las piedras bajaba estrepitosa de cadaverina. 
El rayo ya no quiso dialogar y entró enfadado 

al centro de Nabusimake, nuestra amada aldea. 

Mis hermanos y nuestro padre fueron en la luz disueltos. 
Sólo los rastros del rayo como figura de víbora 

(la picadura de la mapaná rabo seco, 

Bothrops atrox no tiene contra). 

Resplandece en el firmamento. 

Soy el elegido, el nuevo Mamo. 
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Mi origen 


Ramón Segundo Iguarán Suárez! 








món Iquaran Suarez 
Ramón 9 


Uribia ~ La Guajira 





| Ramón Segundo Iguarán Suárez. Wayuu, comunidad Puerto Estrella, ‘Paralialu’ Uribia, La Guajira, Colombia. Docente Institucion 
etnoeducativa rural Puerto Estrella Nazareth. Licenciado en Etnoeducacién, Universidad de La Guajira. E-mail: 
rsiguaran Ouniguajira.edu.co 
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José Javier Capera Figueroa, Universidad Iberoamericana, México 
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La obra titulada “Sentipensar 
intercultural y metodología para la 
sustentabilidad de desarrollos otros” 
escrita por el antropólogo 
latinoamericano Eduardo Andrés 
Sandoval-Forero!, resultado de su 
trayectoria académica de larga duración y 
reflexión proveniente de su tesis 
postdoctoral, se constituye en un libro de 
gran interés para los campos de las 
ciencias sociales y los estudios de los 
desarrollos/ambientales en 
NuestrAmérica. 


La riqueza teórico-metodológica en las 
siguientes áreas del conocimiento: 
primero la capacidad de complejizar las 
categorías, variables y conceptos 
vinculados a la dimensión del desarrollo 
colonial/capitalistas funcionales a las 
dinámicas del sistema mundo- 
colonizador. En efecto, el análisis 
epistémico que realiza el Dr. Sandoval, 
configura una narrativa sobre los 
esquemas de la colonialidad del poder- 
saber, impuestos por los grupos 
tradicionales encargados de la 
reproducción del capital privado acorde a 
los intereses de las élites de izquierdas- 
derechas en el mundo. 





' Doctor en Sociología de la Universidad Nacional Autónoma de 
México. Maestro en Estudios Latinoamericanos, Universidad 
Autó-noma del Estado de México y antropólogo social de la 
Escuela Nacional de Antropología e Historia (México). Miembro 
del Sistema Nacional de Investigadores de México, nivel III. 


La descripción extensa construida sobre 
las teorías eurocéntricas vinculadas a los 
estudios del desarrollo, permiten la 
compresión del patrón de dominación 
agenciado por instituciones estatales, 
partidos políticos, corporaciones, 
movimientos oficiales y sectores 
tradicionales entre otros, que ven en los 
territorios recursos privados de orden 
estratégicos para la reproducción de una 
lógica rentista asociada a la plusvalía del 
gran capital y el despojo a gran escala 
sobre los bienes naturales perteneciente a 
los pueblos en resistencia por la vida, 
buen vivir, paz y autonomía territorial. 


La segunda perspectiva del libro, consiste 
en comprender la dimensión del 
desarrollo violento/criminal del 
capitalismo, aquí el autor realiza un 
abordaje sobre las contradicciones del 
capital y sus efectos en los territorios 
vulnerables de la modernidad — 
colonialista. La narrativa sobre el despojo 
masivo de territorios, la implementación 
de megaproyectos de tipo minero, 
energético,  gasífero, acuíferos y 
petroleros entre otros, se caracterizan por 
hacer de los territorios espacios socio- 
económicos acordes a las demandas de la 
sociedad neoliberal y la economía de las 


Profesor invitado de universidades de Estados Unidos, América 
del Sur, España e Italia. Fundador y coordinador académico de la 
Maestría y el Doctorado en Educación para la Paz y la 
Convivencia Escolar en México. Investigador-Profesor del 
CIEAP, Universidad Autónoma del Estado de México. 
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mafias inmersas en la esfera pública- 
privada. Así la dimensión 
latinoamericana, toma sentido al 
contemplar la reflexión sobre las ciencias 
sociales en los estudios del desarrollo, 
resultado del desconocimiento sobre los 
saberes, prácticas y concepciones 
autonómicas emanadas desde los 
pueblos, movimientos, actores y sectores 
alternativos a la lógica de la sociedad 
neoliberal de nuestros tiempos. 


La denuncia sobre las universidades, 
institutos y centros de pensamientos que 


sirven, enseñan y modula a los 
estudiantes para contribuir a la 
hegemonía económico- política, al 


permitir la reproducción de elites 
parasitarias, rentistas y coloniales las 
cuales permean en el imaginario 
xenofóbico, racista y clasista en la región. 
La lucha sociocultural de los pueblos en 
Nuestra América, se convierte en una 
dimensión que ofrece otras visiones a 
contrapelo de la historia de los de arriba 
para dar un salto hacia el reconocimiento 
de la otredad desde su propio espacio de 
coexistencia en lo público. 


La crítica a la visión de un modelo de 
ciencia eurocéntrica como un dispositivo 
epistémico de orden colonial, el cual 
responde a los intereses de los grupos 
tradicionales se configura como un 
paradigma encargado de la 
materialización de los poderes 
hegemónicos propios del sistema mundo- 
capitalista. La narrativa del profesor 
Sandoval, reside en complejizar la 
categorización del desarrollo en el marco 
de los estudios interdisciplinarios al 
interior de Nuestra América. Por ello, 
reconoce la necesidad de abordar esta 
realidad desde la critica decolonial a las 
fuentes, esquemas y modelos 


ENTRETEXTOS, REVISTA DE ESTUDIOS INTERCULTURALES DESDE LATINOAMERICA Y EL CARIBE | 6 3 


desarrollistas que 
lenguaje 
sostenido/sustentable/sostenible, es decir 
discursos sustentados en la modernidad- 
colonialidad del poder-saber que ha 
generado diversas expresiones de 
violencia sistémica. 


son propios del 


Las prácticas y teorías emergentes toman 
un papel fundamental al ser propuestas 
contra-hegemónicas a las visiones del 
desarrollo neoliberal, aquí la capacidad 
de articular metodologías desde la otra 
decolonialidad que parte de buscar un 
equilibrio entre la sustentabilidad, 
interculturalidad y sociedad-naturaleza, 
responde a la oportunidad de ir más allá 
de la crítica — política a los esquemas del 
positivismo/instrumentalismo epistémico 
acorde a los modelos neoliberales propios 
de la educación de los grupos 
hegemónicos. 


Por otro lado, la necesidad de repensar los 
esquemas impuestos hacia la ruta del 
desarrollo, institucionalizados desde el 
año 2000, acerca de los Objetivos de 
Desarrollo del Milenio (ODM), allí 
argumenta que la visión del concepto de 
movilidad social, capital, desarrollismo y 
modernización, responde a una condición 
de simple crecimiento económico, 
evolución del capital privado, justicia 
social, derechos humanos y protección al 
medio ambiente, aunque dichas figuras 
son de gran importancia en los tiempos 
que vivimos, siguen siendo funcionales a 
las narrativas epistémicas de la 


colonialidad del poder- saber, que 
excluye otras discusiones alternas 
basadas en el diálogo de saberes, 


conocimiento y expresiones de vida 
autónomas en territorio caracterizados de 
forma milenaria por ejercer resistencia a 
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las dinámicas de la modernidad — 
capitalista. 
La importancia que juegan las 


democracias, al ser regímenes políticos 
encargados de instaurar en las estructuras 
y superestructuras los modelos del 
capitalismo en sus expresiones de la 
sociedad occidental. Así pues, plantea la 
perspectiva intercultural crítica en clave 
decolonial como una posibilidad de 
romper con la concepción hegemónica de 
la política en conexión con las 
expresiones de negación de la alteridad, 
es decir otros actores que construyen 
acciones comunales basadas en el 
postdesarrollo, tal como lo han hecho de 
forma milenaria los pueblos indígenas, 
campesinos, negritudes, mujeres y grupos 
sociales anti-sistémicos al interior de la 
sociedad civil. 


La tercera parte, simboliza el nudo 
medular de la obra, allí construye un 
entramado sobre los desarrollos otros 
interculturales desde abajo gestados en 
NuestrAmérica. Emprende, la travesía de 
lograr la complejidad de este campo de 
estudio en diálogo con las narrativas anti- 
hegemónicas en Latinoamérica. Siendo 
una razón, sustancial para exponer las 
contradicciones del sistema capitalismo 
en su afán de promover el desarrollo a 
gran escala al interior de las naciones 
caracterizadas por la industria global de la 
miseria, sin considerar las cosmovisiones, 


prácticas y formas de organización 
autonómicas en los territorios que 
proponen modelos económicos 


sustentables de orden comunitarios y 
territoriales. 


Por tal motivo, constituye una tesis 
central en la investigación sobre las 
formas comunales de construcciones de 
diálogo de saberes que rompen con las 
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métodos/metodologías tradicionales 
sumidas en las universidades, gobiernos, 
instituciones y centros científicos 
asociados a la modernidad —colonialidad, 
aquí toma fuerza la necesidad de romper 
con el  funcionalismos sistémico, 
encargado de reproducir las formas de 
control institucional y de sumisión 
cultural por parte de las élites hacia los 
grupos vulnerables de las sociedades en 
Nuestra América. 


La negación radical de la otredad en 
palabras del profesor Sandoval, consiste 
en la versión más excluyente del 
capitalismo moderno-colonizador y de la 
sociedad neoliberal. Dicha situación, se 
instituye en un aspecto que permite 
comprender las luchas desde abajo por 
romper con el modelo colonialista, racista 
y clasicista acorde a los estereotipos 
propios de las industrias culturales que 
promueven un consumismo en gran 
dimensión, el cual repercute de forma 
profunda en la crisis civilizatoria al 
interior de las comunidades en sus 
territorios. 


El proceso de resistencia desde abajo por 
parte de los grupos  anti-sistémico, 
indígenas,  negritudes, mujeres y 
campesinos entre otros, devela en el 
pensamiento del antropólogo Sandoval 
Forero, al ser cristales de vitalismo 
cósmico basados en la posibilidad de 
soñar otros mundos posibles y necesarios 
ante la ola de violencia sistémicas 
encargadas de repercutir en la cultura del 
terrorismo, represión y dominación 
constituida para los grupos tradicionales 
desde el Estado moderno-capitalista. 


La propuesta de la  subalternidad 
representa una invitación de luchas 
interculturales en la esfera pública- 
privada, el actuar colectivo consiste en 


lograr recuperar los saberes propios de los 
pueblos con el fin de permitir espacios de 
auto-organización, que no sean 
funcionales a los esquemas de los grupos 
hegemónicas, aquí la lucha desde abajo 
simboliza una oportunidad de ir en 
contravía a las mafias encargadas del 
control criminal del Estado moderno- 
colonizador. 


Sin embargo, la concepción de otros 
desarrollos desde la crítica —política 
decolonial, permite romper con las teorías 
eurocéntricas impuestas y reproducidas 
por los grupos académicos tradicionales 
que son agentes colectivos funcionales al 
control de las mafias políticas al interior 
de las universidades. La propuesta de 
reconocer el valor ético-político de la 
vocación docente como un arte orientado 
a los más necesitados, implica el deber 
por la no-sumisión, control y perdida de 
la autonomía en sus diversas expresiones, 
debido a que existe una ola de 
funcionarios públicos al servicio del 
poder capitalista, globalizador y 
neocolonial encargados de mantener la 
dominación en los grupos medios, 
populares y tradicionales que tiene un 
espacio de resonancia al interior de las 


instituciones educativas de carácter 
gubernamental acorde a los 
requerimientos de la modernidad- 
capitalista. 


La última sección del libro, tiene dos ejes 
centrales el sentipensar decolonial de la 
sustentabilidad para la vida-naturaleza- 
madre tierra y una posible ruta 
metodológica otra que contribuya a la 
reflexión de estudios, modelos, 
propuestas y praxis para re-pensar la des- 
colonización de la sustentabilidad desde 
el panorama de la interculturalidad crítica 
en Nuestra América. 
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La discusión de estos apartados, radica en 
lograr asumir una praxis ético-politica 
desde el diálogo de saberes al interior de 
los pueblos, movimientos y actores 
sociales en resistencia al gran capital en 
su expresión neoliberal que apela a la 
búsqueda comunal del buen vivir y 
pacificación en los territorios. En efecto, 
una propuesta renovadora que lacera los 
intereses de la academia normativizada 
por los grupos clientelares, corruptos y 
coloniales encargados del establecer las 
medidas de choque a gran escala al 
interior del Estado moderno-colonial. 


Por tal razón, la interculturalidad en 
perspectiva decolonial envuelve la 
capacidad de asumir modelos 
autonómicos ante los megaproyectos y el 
capitalismo, aunque para algunos 
sectores tradicionales en un tipo de 
propuesta político-epistémica de carácter 
idealista en la praxis devela lo contrario, 
al tener en cuenta experiencias 
significativas gestadas en los territorios 
que se revelan ante cualquier expresión 
vanguardista propia de las izquierdas- 
derechas hegemónicas encargadas de 
reproducir los imaginarios colectivos del 
neoliberalismo en la región. 


La dimensión de otros desarrollos 
pensados en el marco de la 
sustentabilidad, configura el 


fortalecimiento de las discusiones del 
siglo XXI, al señalar las epistemes del sur 
y la construcción colaborativa de saberes 
en los territorios desde y con los de abajo. 
Esta propuesta alternativa, simboliza un 
camino largo en medio de los tiempos de 
crisis civilizatoria y pandemia (Covid- 
19), al profundizar en la violencia 
sistémica, despojo de la democracia e 
injusticia social en múltiples 
dimensiones. No obstante, la lucha por 
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romper e ir más allá de las posturas 
clásicas, métodos y modelos construidas 
desde las instituciones transnacionales 
cómo el Banco Mundial (BM), Fondo 
Monetario Internacional (FMI) y la 
Organización Mundial de Comercio 
(OMC) entre otros, es el camino que 
siguen transitando los pueblos en 
resistencia por otros mundos posibles 
más allá de la hidra capitalista. 


En últimas, la obra  Sentipensar 
intercultural y metodología para la 
sustentabilidad de desarrollos otros, es un 
texto de gran complejidad en estos 
tiempos de crisis de pensamiento y acción 
ética en la esfera pública-privada. Desde 
la experiencia de la investigación acción- 
participación, representa un campo 
epistémico fundamental para los estudios 
de desarrollo, territorio, interculturalidad 
y post-desarrollo es una investigación que 
promete ser de base para las 
investigaciones al interior de los grupos 
académicos que van en resistencia a la 
lógica autoritaria, clientelar, sumisa y 
mafiosa de las academias/instituciones en 
Nuestra América, funcional a las 
dinámicas del sistema mundo- 
capitalismo. Por el contrario, el texto 
reseñado nos ofrece luces en medio de un 
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mar de  oscuridades, tiempos de 
violencias y escenarios de discriminación 
profunda ante cualquier expresión de 
buen vivir, paz, democracia popular, 
justicia, vida dignidad y respeto hacia la 
otredad desde los territorios en disputa al 
gran capital neoliberal y la sociedad 
colonizada que es el eje medular de la 
modernidad —colonialidad. 


Cubierta del libro 
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Con anterioridad al libro objeto de esta 
reseña, la autora ha dado lugar a una basta 
producción teórica que ahonda en la 
cuestión de la igualdad, las discusiones 
teóricas sobre el tema y las políticas que 
se han aplicado y aplican en distintas 
partes y lugares del mundo en la idea de 
lograr el ideal igualitario. En esta 
búsqueda se incluyen diferentes 
dimensiones cómo la igualdad de género, 
sexual, racial y de clase. 


Antes de escribir Contrahegemonía Ya, 
Fraser venía haciendo la pregunta: 
¿reconocimiento o redistribución? un 
potente eje articulador de sus trabajos. 
Considera que el paradigma del 
reconocimiento espera construir la 
aceptación de las diferencias, garantizar 
el respeto a quienes no quieren asimilarse 
a la cultura dominante, ya sea a las 
minorías étnicas o sexuales, en un mundo 
que tiende a homogeneizar. A la autora le 
viene preocupando desde hace décadas 
como las políticas de reconocimiento 
cultural, racial, sexual o de género se 
pueden llegar a convertir en dispositivos 
adecuados para que los pueblos 
originarios, los inmigrantes pobres y las 
disidencias sexuales, sean reconocido por 
el Estado mediante el reconocimiento de 
sus derechos. 


Fraser considera que es necesario buscar 
políticas integradoras que armonicen 





redistribución y reconocimiento para 
lograr mayor justicia para todos. Advierte 
que el reconocimiento se tiene que 
traducir en la redistribución económica, 
ya que opina que las políticas de 
reconocimiento con mucha frecuencia 
desatienden a las reivindicaciones 


económicas. Considera que el 
fortalecimiento de las corrientes 
neoliberales -aun en las 


socialdemocracias- conduce al olvido de 
los antiguos compromisos redistributivos, 
mientras que optan por reformas 
emancipadoras guiadas por la idea de 
reconocimiento. La autora se ha 
encargado de aclarar que su idea de 
“reconocimiento” no es equivalente con 
el “multiculturalismo” norteamericano. 
También afirma que desde la posguerra se 
produjo un pacto patriarcal con profundas 
raíces sexuales, el resultado es una 
afiliación horizontal masculina que ha 
provocado una notable desigualdad de 
género que se manifiesta en el acceso 
diferencial a los recursos y en los 
derechos de las mujeres. 


La autora viene sosteniendo, desde el 
2010 en adelante, tanto en trabajos cómo 
en conferencias realizadas en distintos 
países, que en América Latina existen 
condiciones que han hecho que esta 
región se convierta en un lugar con 
muchas potencialidades para transitar 
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nuevos caminos para la igualdad. En este 
marco entiende que se está dando “un 
feminismo de excepción”, diferente al 
feminismo neoliberal-hegemónico. 
Considera que para ella, una observadora 
del Norte, América Latina representa una 
alternativa a lo que sucede en el Norte 
Global, donde las fuerzas más activas 
provienen de la derecha (Tea Party, 
lepenisme, el partido de la independencia 
en el Reino Unido). En esta parte de 
América, según la autora, la ofensiva 
neoliberal produjo una respuesta 
contrahegemónica, un frente emergente, 
al que ve aún en construcción, 
heterogéneo y con ciertas 
contradicciones, ya que no considera a 
todas las propuestas como totalmente 
democráticas o realmente emancipadoras. 
Sin embargo, entiende que su mera 
existencia hace de América Latina la 
región políticamente más interesante del 
mundo. 


Fraser se pregunta también por las 
potencialidades del feminismo en 
América Latina, ya que considera que las 
luchas feministas tienen posibilidades de 
desafiar al individualismo liberal que 
impera en los feminismos del Norte 
Global. Reflexiona que la cultura política 
expresada, al menos hasta mediados de la 
segunda década del siglo XXI, podría 
potenciar lo que llama la lucha doble, con 
dos frentes: por un lado, el frente para 
desmantelar las lógicas que atraviesan la 
protección social y la dominación 
masculina y, por otro lado, el frente de 
lucha contra los nuevos modos de 
subordinación de género impuestos por el 
mercado. La unión de ambos frentes 
podría dar lugar a una tercera fuerza que 





? La autora se refiere al populismo cómo una categoría 
esencialmente económica. No está pensando en las corrientes 
que entienden al populismo cómo una forma de construcción 
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supere la oposición encarnada en la 
dupla: mercantilización vs. protección 
social. 


Desde estos antecedentes nos dirigiremos 
hacia Contrahegemonía Ya, texto en el 
cual la filósofa norteamericana analiza la 
política estadounidense, especialmente la 
asunción de Trump. Con las categorías de 
redistribución y reconocimiento, 
establece una tipificación de dos 
proyectos diferentes en el sentido de la 
redistribución (Neoliberalismo VS. 
Populismo?) y del reconocimiento 
(Progresismo vs. Conservadurismo). El 
primer antagonismo define al 
neoliberalismo cómo la profundización 
de la liberalización financiera apoyada 
por Wall Street y Silicon Valley y al 
populismo, por otro lado, como la 
expresión de una política económica que 
apunta a recomponer los ingresos de la 
clase trabajadora. En la disputa por los 
universos simbólicos del reconocimiento, 
define al progresismo cómo la política de 
la defensa a las mujeres, los inmigrantes 
y estadounidenses no blancos, mientras 
que caracteriza al conservadurismo cómo 
el movimiento que sostiene las ideas de la 
supremacía blanca. 


La Tesis de Fraser es que en las 
elecciones de EEUU se vislumbró una 
crisis del neoliberalismo como sistema 
hegemónico, siendo que los candidatos 
con propuestas más populistas (Sanders y 
Trump) cosecharon una gran cantidad de 
votos. Este proceso posee ciertas 
reminiscencias del contexto de los años 
30, donde la crisis del liberalismo abonó 
a respuestas por izquierda, y por derecha 
al consenso liberal. Actualmente surgen 


política/identitaria cómo lo hace, por ejemplo, el filósofo 
Ernesto Laclau. 


alrededor del globo experiencias proto 
fascistas europeas, así como en ciertas 
propuestas de izquierda (Podemos). De 
esta manera la autora nos invita a pensar 
al neoliberalismo como algo más 
complejo, no monolítico conservador, 
para prevenirnos de que ciertos avances 
progresistas en el plano del 
reconocimiento pueden ser funcionales 
(la palabra no es casual) al 
funcionamiento del neoliberalismo como 
sistema económico. 


La autora da nombres propios a las 
distintas variantes del neoliberalismo, 
tanto del conservador, del que serían 
representantes Bush, Nixon y Trump 
después de ser electo, como del 
progresista del que serían representantes 
los Clinton y Obama. También identifica 
dos categorías para el populismo, uno el 
populismo conservador, cuyo ejemplo 
sería Trump antes de ser electo y otro el 
populismo progresista representado por 
Sanders. La diferente incorporación de 
Trump al populismo conservador, 
primero, y neoliberalismo conservador en 
segundo lugar, se debe a que la autora 
concibe que el político estadounidense 
sostuvo una discursividad populista al 
momento de la campaña electoral, pero 
que al asumir al gobierno continuó con la 
política económica neoliberal previa. 


En este contexto define que entiende por 
crisis, la cual se presenta en lo 
económico, lo ecológico y lo socia, se 
manifiesta también en la política y se 
proyecta en problemáticas e instituciones 
aparentemente no políticas. Es así, que en 
los Estados Unidos se puede ver la 
precarización del empleo, el aumento de 
la deuda de los consumidores para 
permitir la importación de baratijas, los 
desastres medioambientales, la violencia 
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policial sistémica y el encarcelamiento de 
personas racializadas, además del 
aumento de las horas de trabajo y el 
achique de las políticas sociales. Todo 
este universo de situaciones horada el 
orden social sin producir conmociones 
políticas; pero el escenario está abierto y 
todo puede darse. “En el extendido 
rechazo hacia la manera habitual de hacer 
política, una crisis sistémica objetiva ha 
encontrado su voz política subjetiva. La 
faceta política de nuestra crisis general es 
una crisis de hegemonía. (Fraser; 
2019:23-24) 


En Contrahegemonía Ya Fraser vincula a 
la redistribución y al reconocimiento con 
el concepto de hegemonía, de cuño 
gramsciano. Antonio Gramsci usó la 
palabra “hegemonía” para nombrar al 
proceso por el cual una clase dominante 
hace que su dominación parezca natural e 
impone su manera de ver al mundo como 
el sentido común del conjunto social. La 
clase dominante se organiza en un bloque 
hegemónico en el que aúna a las fuerzas 
sociales dispares pero que se nuclean 
alrededor de sus ideas. Las clases 
dominadas, si quieren romper a este 
ordenamiento, tienen que generar un 
nuevo sentido común, es decir una 
contrahegemonía, y una nueva y más 
sólida alianza política, es decir, un bloque 
contrahegemónico. 


Para la autora, la hegemonía capitalista - 
al menos desde mediados del siglo XX- 
se fraguo, tanto en los Estados Unidos 
como en Europa, por la combinación de 
la redistribución y el reconocimiento. El 
factor distributivo señala como la 
sociedad deberfa manejar el ingreso, 
remite a la estructura económica de la 
sociedad y a sus divisiones de clases. El 
factor reconocimiento indica cómo la 
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sociedad debería contribuir a la 
pertenencia y la integración de las 
personas y grupos sociales. 


En este entramado analiza como en el 
interior del neoliberalismo la igualdad fue 
asimilada a meritocracia; señala que el 
neoliberalismo progresista no se propuso 
desterrar las jerarquías sociales, sino que 
apuntó a valorar la diversidad mediante el 
“empoderamiento”, de esta manera las 
mujeres, las minorías sexuales, las 
personas racializadas podrían llegar a 
lugares destacados si sobresalían en sus 
actividades; si eran “meritorios”, podían 


ocupar lugares con retribuciones 
equivalentes a los beneficiados por el 
sistema por sus posiciones en el 


entramado del sexo/género, raza y clase. 
El feminismo de los 60” es uno de los 
ejemplos utilizados en sus críticas a la 
meritocracia: “La variante feminista es 
reveladora, pero, por desdicha, no única. 
Centrada en el “feminismo corporativo” y 
la “ruptura del techo de cristal', sus 
principales beneficiarias solo podían ser 
quienes ya poseían el capital social, 
cultural y económico requerido. En 
cuanto a las demás, ni lograrían subir un 
escalón desde el sótano. (Fraser; 2019:30) 


La forma actual del capitalismo: 
globalizador, neoliberal y financiarizado 
no es un mero sistema económico, es un 
orden social  institucionalizado y 
sostenido por actividades consideradas 
económicas y otras actividades no 
asalariadas pero imprescindibles para 
garantizar la reproducción social y la 
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oferta de mano de obra asalariada para la 
producción económica. Es decir, se trata 
de una organización social, política y 
legal que debería permitir un manejo 
sustentable con la naturaleza que 
posibilite el acceso al alimento, al agua y 
a la energía. 


Fraser nos recuerda que es necesario 
generar una contrahegemonía lo antes 
posible, dado que el capitalismo 
financiarizado es una forma 
profundamente depredadora y por lo tanto 
inestable de organización social. Este 
capitalismo es un orden en el que la 
acumulación de capital está libre de las 
restricciones, tanto políticas como 
ecológicas, sociales y morales, así como 
por importantísimas desigualdades de 
género. Es necesario generar 
contrahegemonía YA porque el 
capitalismo en las condiciones actuales es 
“como un tigre que engulle sus patas 
traseras”. Este sistema de acumulación de 
riquezas, con la búsqueda de ganancias 
sin controles, desestabiliza la 
reproducción social, la sustentabilidad 
ecológica e imposibilita la vida en 
sociedad. 


Contrahemonía ¡Ya!, escrita en 2017 
temporalmente cerca de la asunción de 
Trump y en un contexto de avance de la 
derecha en nuestra región, tiene aún 
mucho que decirnos. La aparición de la 
pandemia, vinculada con la crisis 
ecológica, reafirma la que el capitalismo 
neoliberal es un “tigre que engulle sus 
patas traseras”. 
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humanístico. 


Lineamientos formales del texto: 


Gramática del discurso: Es indispensable que el uso de la lengua castellana se corresponda 
a las normas de gramática, puntuación y ortografía que permitan una construcción del 
discurso con suficiente coherencia lógica y sintáctica, implicación entre el sentido semántico 
y pragmático del enunciante y lo enunciado de la idea objeto de composición discursiva. 
También del adecuado uso de títulos, subtítulos y de párrafos, que favorezcan la mejor 
comprensión del texto escrito. 


Lineamientos de contenido del texto: 


Marco teórico: Debe haber una presencia sustantiva y fundamentada de las categorías de 
los autores principales que sirven de referentes teóricos a fin de validar la construcción del 
objeto de la investigación en su correspondiente relación con antecedentes generados por 
investigaciones vinculantes. Es decisivo para el árbitro que se pueda detectar el contexto 
situacional de la investigación a fin de establecer el alcance de los resultados posibles a 
obtener, así como la originalidad que se deriva de la interpretación que se hace desde la 
teoría sobre la realidad de estudio. 


Marco metodológico: Debe haber una clara exposición procedimental de la aplicación de los 
estadios del método que sirven de consistencia método-lógica a las teorías que se suscriben 
en la investigación, en cuanto que válidas para contrastar sus resultados con la realidad 
estudiada. La conexión entre teoría y objeto es analógica en el sentido más intrínseco de la 
aplicación metodológica, pues es a través de éste que la teoría se valida, revalida o refuta. 
Por lo tanto, interesa conocer cómo el método hace posible la creación del conocimiento. 


Marco epistemológico: Debe haber un desarrollo muy puntual de la racionalidad episté- 
mica que sirve de punto de partida o contexto de la cultura científica de la que se nutre la 
teoría y la metodología, ya que el ejercicio práctico de la experiencia racional estructura y 
desestructura el campo lógico y fáctico del sistema de pensamiento inherente a la ciencia. 
Es de particular importancia destacar cómo y porqué los procesos de cambio y de transfor- 
mación de la racionalidad son inteligibles según sus movimientos sincrónicos o diacrónicos, 
en relación a principios universales del paradigma de la época. El giro de la racionalidad 
epistémica debe dar cuenta de las disrupciones de los sistemas de pensamiento de las 
ciencias y sus objetos de estudio. 


Marco disciplinar, interdisciplinar y transdisciplinar: Debe haber de un modo indiscutible 
un planteamiento directo de los supuestos disciplinares que sirven de sostén a la postura 
científica que se desea avalar en la investigación y que se distingan las parcelas de estudios 
que se indagan tanto en su orden lógico interno como en su facticidad externa. En tal sentido, 
se debe evitar cualquier ambigiiedad que opaque la distinción que porta una disciplina de 
otras; pero, también, es permisible plantear probables conexiones de transversalidad entre 
disciplinas que sin deslegitimar el status quo de éstas, derivan en novedades e innovaciones 
en los resultados de conocimiento por causa de la inter/transdisciplinariedad. 


Repertorio bibliográfico: Debe haber evidencia de que la selección y utilización del 
repertorio bibliográfico para el desarrollo del artículo, es consecuencia de la conceptua- 
lización y problematización del objeto de investigación; y, por consiguiente, se avala por 
la calidad teórica, metodológica y epistémica necesaria, pues es necesario garantizar un 
óptimo soporte de fuentes para el análisis e interpretación que requiere el curso de la 
investigación. 


Guidelines for Peer Reviewers 


The journal Entretextos submits to an express review or evaluation process all the articles 
received, under the modality of “blind pairs”, as itis prescribed in the international norms 
of scientific accreditation of knowledge. For this purpose, it has a staff of recognized experts 
in the areas of research associated in an interdisciplinary sense to the editorial profiles that 
are framed in the intercultural studies of Latin America and the Caribbean. 


The reviewers or evaluators invited to perform their respective tasks of analysis, interpretation 
and criticism, must carry out their tasks in accordance with the basic ethical principles that 
govern practices of ideological neutrality of any nature that prevent or obstruct an objective 
assessment that makes viable to prove the criteria of truth that are said to be valid in order 
to accept regions of knowledge as a coherent order with some of the epistemic rationalities 
that are part of the thought of complexity. 


The reviewer or evaluator will be provided, for the most efficient achievement of his evalua- 
tion, with a questionnaire that indicates the most representative aspects of the article to be 
qualified, in order to achieve this purpose. In no way, the requirements that are fulfilled in 
the evaluative task should be perceived as limiting or coercive norms that impose a control 
with respect to the pertinent discretion of the reviewer or evaluator, to consider and/or 
to propose other criteria or observations, that tend to guarantee The theoretical and/or 
methodological rigor of the results presented in the article. 


It is recommended to reviewers or evaluators to take into account the following guidelines 
recommended to comply with the reading of “form and content” to which the article should 
be submitted and any other type of scientific or humanistic text or communication. 


Formal Text Guidelines: 


Grammar of the speech: It is indispensable that the use of the Spanish language corres- 
ponds to the norms of grammar, punctuation and spelling that allow a construction of the 
speech with sufficient logical and syntactic coherence, implication between the semantic 
and pragmatic sense of the enunciate and the enunciated of the idea object of discursive 
composition. Also of the proper use of titles, subtitles and of paragraphs that favors the 
better understanding of the written text. 


Text Content Guidelines: 


Theoretical Framework: There must be a substantive and substantiated presence of the 
categories of the main authors that serve as theoretical references in order to validate the 
construction of the research object in its corresponding relationship with antecedents ge- 
nerated by binding research. It is decisive for the reviewer to detect the situational context 
of the investigation in order to establish the scope of the possible results to obtain, as well 


as the originality that derives from the interpretation that is made from the theory on the 
reality of study. 


Methodological Framework: There must be a clear procedural exposition of the application 
of the stages of the method that serve as methodological consistency to the theories that are 
subscribed in the research, as valid to test their results with the reality studied. The connec- 
tion between theory and object is analogous in the most intrinsic sense of methodological 
application, for it is through this that theory is validated, revalidated, or refuted. Therefore, 
it is interesting to know how the method makes possible the creation of knowledge. 


Epistemological Framework: There must be a very punctual development of the epistemic 
rationality that serves as the starting point or context of the scientific culture that nourishes 
theory and methodology, since the practical exercise of rational experience structures and 
destructures the logical and factual field of the system of thought inherent to science. It is of 
particular importance to highlight how and why the processes of change and transformation 
of rationality are intelligible according to their synchronous or diachronic movements, in 
relation to universal principles of the paradigm of the time. The spin of epistemic rationality 
must account for the disruptions of the systems of thought of sciences and their objects of 
study. 


Disciplinary, interdisciplinary and transdisciplinary Framework: There must be an indispu- 
table direct approach to the disciplinary assumptions that serve as support for the scientific 
position to be endorsed in the research and to distinguish the parts of studies that are 
investigated both in their internal logical order as in its external facticity. In this sense, any 
ambiguity that opaque the distinction that one discipline bears from others must be avoi- 
ded. But it is also permissible to propose probable cross-disciplinary connections between 
disciplines that, without delegitimizing the status quo of these disciplines, lead to novelties 
and innovations in knowledge results due to inter/transdisciplinarity. 


Bibliographic Repertoire: There must be evidence that the selection and use of the bibliogra- 
phic repertoire for the development of the article is a consequence of the conceptualization 
and problematization of the research object; and is therefore supported by the theoretical, 
methodological and epistemic quality required as it is necessary to guarantee an optimal 
support of sources for the analysis and interpretation required through the course of the 
research. 


Formato de Evaluación de Artículos 


Estimado(a) árbitro, si usted considera que este artículo no responde a los perfiles editoriales 
identificados en la revista Entretextos, por favor, remita a la Secretaría su opinión sin dar 
curso a la evaluación. 


Título del Artículo: 


Fecha de recepción: 








Fecha de arbitraje: 


Fecha de Aprobación: 





Se propone el artículo por: 
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Primera vez 
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Característica del Artículo: 
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Escala de evaluación del Artículo con un puntaje creciente de 1 a 5 siendo éste el mayor. 
Se añaden de seguido sugerencias, comentarios y observaciones pertinentes por parte del 














árbitro. 
1. El título del Artículos es representativo del contenido desarrollado?: 
Observaciones: 
2. Es adecuado el Resumen: 
Observaciones: 
3. Es adecuada la traducción al inglés (Abstract)? 
Observaciones: 
4. Las palabras clave son pertinentes?: 
Observaciones: 
5.  El(os) autor(es) generan un aporte significativo en el área de estudio?: 


Observaciones: 





Se presentan objetivos claros y precisos?: 


Observaciones: 





Las conclusiones responden a los objetivos planteados?: 


Observaciones: 





Se presenta un estado del arte en el área de estudio?: 


Observaciones: 





Presenta un dominio de las teorías y metodologías de investigación en correspondencia 
con la naturaleza de la investigación?: 





Observaciones: 


El artículo presenta algún tipo de sesgo etnológico, de género, político, que deslegitime 
su validez científica o humanística?: 


Observaciones: 





Son adecuadas, si es el caso, número y presentación de tablas, cuadros o figuras?: __ 
Observaciones: 


El repertorio bibliográfico refleja la actualidad y vigencia de la investigación 
realizada?: 


Observaciones: 





La redacción cumple con el debido uso gramatical de la lengua de acuerdo con su 
sintaxis, puntuación, coherencia de ideas, análisis argumentativo, hilaridad de pá- 
rrafos, etc?: 


Observaciones: 





Tabla de Evaluación: 


a. El artículo se puede publicar tal como se ha recibido: 
b. El artículo se puede publicar pero atendiendo antes a las observaciones de forma y/o 


de fondo que solicita el árbitro: 


c. El artículo no es publicable: 
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